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SOMMAIRE 
Dans cette recherche, l’enseignante-chercheuse analyse la méthode 
d’enseignement, les activités d’apprentissage et les modalités d’évaluation de la portion 
théorique du cours de stage en biochimie clinique dans le cadre du programme 
Technologie d’analyses biomédicales (140.BO) offert au Collège de Rosemont. Dans 
les années précédant la recherche, les stagiaires avaient formulé certains problèmes 
dont: un contenu trop lourd et le manque d’interactivité. Ces contraintes ont obligé 
l’enseignante-chercheuse à se questionner sur le processus pédagogique et sur la 
relation d’apprentissage. De plus, le manque d’intégration des connaissances des 
stagiaires mis en évidence lors de la préparation de l’examen national de la SCSLM et 
la baisse de performance à ces mêmes examens ont été les éléments déclencheurs de la 
recherche.  
Trois approches pédagogiques ont été utilisées afin de favoriser l’intégration 
des apprentissages et faire progresser les étudiantes et les étudiants vers un résultat 
acceptable en fin de stage. Premièrement, il a fallu passer par une réorganisation de 
contenu. Deuxièmement, nous avons mis en place un environnement plus interactif 
favorisant l’évaluation formative à l’aide de la plate-forme pédagogique Moodle. 
Troisièmement, nous avons introduit un mode d’évaluation formative qui s’harmonise 
à l’évaluation sommative. Toutes ces étapes ont été effectuées afin de faire progresser 
l’étudiante et l’étudiant et de l’informer clairement de ses performances pour qu’elle 
ou qu’il en arrive à intégrer les nombreuses notions théoriques en biochimie. Il est 
important de préciser que c’est à partir des assises du cadre de référence de cette 
recherche qu’il a été possible de dégager des actions pour innover notre pratique 
pédagogique. C’est par l’évaluation formative s’inscrivant dans diverses modalités de 
régulation ou d’autorégulation de l’apprentissage, permettant l’accès à la reprise à 
l’aide des questionnaires interactifs de la plate-forme pédagogique Moodle que nous 
avons mis en place une première solution. Comme deuxième solution, l’enseignante-
chercheuse a présenté à chaque étape, par sujet de révision, une évaluation formative à 
des fins sommatives avec la possibilité d’une deuxième tentative. Les performances 
qui y ont été évaluées, ont été modifiables et ont contribué à la note de fin d’étape. Le 
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but de notre démarche était de trouver des réponses à la question de recherche: 
L’évaluation formative par l’utilisation des technologies améliorera-t-elle les 
apprentissages des étudiantes et des étudiants en biochimie à la fin du programme 
d’étude en Techniques d’analyses biomédicales?  
La conception du scénario pédagogique ainsi que la mise à l’essai du matériel 
servant à l’évaluation formative à travers les outils interactifs de la plate-forme Moodle, 
ont tous été aussi importants. Dans le cadre du choix méthodologique, les trois objectifs 
spécifiques de la recherche ont été respectés, c’est-à-dire:  
1. Concevoir le matériel servant à l’évaluation formative et le générer sur la 
plate-forme informatisée; 
2. Mettre en application l’utilisation des nouveaux éléments d’apprentissage et 
des processus d’évaluation; 
3. Vérifier si l’évaluation formative influencera l’apprentissage qui aura pour 
but une meilleure intégration des connaissances. 
Par le volet qualitatif de l’étude, l’enseignante-chercheuse vise à comprendre 
ce qui a été formulé par les étudiantes et les étudiants relativement à une démarche 
d’évaluation formative, interactive et continue générée par l’usage de l’outil 
informatisé Moodle. Cette démarche d’apprentissage assisté par ordinateur comprenait 
des applications d’évaluation formative élaborées sur la plate-forme pédagogique 
Moodle pour que les étudiantes et les étudiants en arrivent à cibler plus facilement leurs 
lacunes. Ainsi, les étudiantes et les étudiants étaient en mesure d’y remédier 
immédiatement par la fonction régulatrice propre à l’évaluation formative à l’aide des 
TIC. Ce qui situe la recherche dans le pôle de l’innovation, c’est l’intégration des TIC 
qui a permis d’établir les modalités d’évaluation formative à des fins sommatives, une 
reprise en deux temps, dans une perspective d’intégration des apprentissages. Par la 
collecte de données, se rangeant sous le paradigme interprétatif, la grille d’appréciation 
et l’entrevue semi-dirigée ont permis de faire ressortir ce que les étudiantes et les 
étudiants ont noté comme éléments d’approbation ou de valorisation de l’enseignement 
et de l’apprentissage. Dans le volet quantitatif de l’étude, l’enseignante-chercheuse a 
analysé les résultats des examens du parcours de stage dans l’intérêt de savoir s’il y a 
eu amélioration des apprentissages des étudiantes et des étudiants en stage à la fin du 
programme. De ces étapes, l’interprétation des données recueillies a permis d’alimenter 
la réflexion sur les principales approches mises en place dans les cours théoriques du 
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stage en biochimie clinique. Cette étape a contribué à supporter l’objectivation du sens 
produit de cette recherche. 
Les résultats obtenus et l’interprétation qui en résulte présente que l’ensemble 
des stagiaires s’accorde à dire que les tests formatifs, le processus d’évaluation 
formative à des fins sommatives, une reprise en deux temps et le contenu interactif sur 
la plate-forme Moodle, permettent de faire des liens entre les connaissances déjà 
acquises, d’intégrer la matière et contribue à stimuler leur motivation à fournir un effort 
soutenu. L’utilisation des ressources du système de gestion de l’apprentissage Moodle 
a permis d’établir des modes d’évaluation formative dans une perspective d’intégration 
des apprentissages. Ces résultats sont intéressants puisqu’il a été possible de constater 
les difficultés des stagiaires aux examens, de relier des questions à des objectifs moins 
bien réussis et pour lesquels les étudiantes et les étudiants affirment ne pas avoir assez 
de temps d’enseignement à propos de ces notions théoriques. L’enseignante-
chercheuse a alors entrepris une démarche d’amélioration continue de sa pratique 
pédagogique et de l’environnement numérique d’apprentissage. Entre 2012 et 2015, 
elle a utilisé une grille d’évaluation et a analysé les résultats des examens lui permettant 
de mieux cibler les ressources à améliorer pour favoriser la réussite de ses étudiantes 
et de ses étudiants. Elle poursuit sa réflexion à propos des conditions d’appropriation 
des connaissances théoriques en biochimie et aux interventions les plus susceptibles 
d’assurer l’intégration des apprentissages. 
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INTRODUCTION 
Le programme de Technologie d’analyses biomédicales 140.B0 (TAB) oriente 
le développement de l’étudiante et de l’étudiant vers un large éventail d’acquis faisant 
appel à différents secteurs hospitaliers et à des travaux techniques afin de fournir des 
résultats précis qui contribueront à la prévention, au diagnostic et au traitement des 
maladies.  
Pour guider l’ensemble des cours du programme TAB, le devis ministériel du 
ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS) précise qu’il est nécessaire 
d’établir un équilibre entre les connaissances théoriques de base et les gestes 
professionnels que les étudiantes et les étudiants devront être capables de poser en stage 
et en cohérence avec les besoins du milieu hospitalier. L’obligation de réussite de 
l’épreuve synthèse du programme TAB, permet à l’étudiante et à l’étudiant d’obtenir 
son diplôme d’études collégiales (DEC). L’obtention du DEC en TAB permet de 
travailler comme technicienne ou technicien dans un établissement de santé, dans un 
centre de santé publique, dans un laboratoire privé ou dans un centre de recherche. Il 
est important de mentionner que les personnes qui souhaitent œuvrer à l’extérieur du 
Québec, doivent acquérir la certification nationale offerte par la Société canadienne de 
science de laboratoire médical (SCSLM). À cet égard, l’examen de certification 
nationale évalue l’atteinte des objectifs du profil de compétence (SCSLM), ce qui 
contribue aux connaissances acquises pour les technologistes de premier niveau au 
Canada. Pour favoriser l’intégration des connaissances théoriques du cours Biochimie 
clinique en sixième sessions, l’enseignante-chercheuse a implanté de nouvelles 
stratégies pédagogiques. Préalablement à la décision de faire la présente recherche, les 
stratégies d’enseignement et d’apprentissage de ce cours ne préparaient pas bien les 
étudiantes et les étudiants à l’examen national de la SCSLM, selon l’enseignante-
chercheuse. Les résultats des examens de certification (TM) du Collège de Rosemont 
ainsi que le rapport de comparaison à l’échelle nationale sont importants pour 
l’enseignante-chercheuse qui a constaté au fil des ans une baisse de performance des 
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résultats nationaux (SCSLM) de certaines catégories de compétences en biochimie. Ce 
qui l’a encouragée à établir un nouveau scénario pédagogique afin d’améliorer le 
parcours d’études et la réussite des stagiaires.  
L’enseignante-chercheuse, forte de son expérience d’enseignante en TAB 
depuis 12 ans et de technologiste depuis 15 ans, affirme que son cheminement dans le 
programme Performa de l’Université de Sherbrooke lui ont permis de questionner sa 
pratique d’enseignement. Les écrits de plusieurs auteurs sur les stratégies 
d’apprentissage ont été une source d’inspiration pour innover sur les pratiques 
d’enseignement, d’apprentissage et d’évaluation. À la 6e session, pour la portion 
théorique du cours de stage en biochimie clinique, de nouvelles ressources 
pédagogiques ont été utilisées par l’enseignante-chercheuse. C’est donc par 
l’évaluation formative interactive et continue à l’aide de la plate-forme pédagogique 
Moodle que cette dernière a souhaité offrir la possibilité d’améliorer les apprentissages 
des étudiantes et des étudiants en biochimie clinique, à la fin du programme.  
Le premier chapitre fait état de la problématique en élaborant une description 
du contexte du cours théorique du stage en biochimie clinique dans l’ensemble du 
programme d’études TAB. Parmi les éléments essentiels présentés, on y retrouvait le 
difficile engagement des stagiaires à l’égard de leurs apprentissages. De plus, on y 
constatait les différentes étapes nécessaires pour la préparation à l’examen national 
(SCSLM) et la baisse du rendement des diplômés aux examens de certification pour 
les éléments de compétences traités dans la discipline de biochimie pour les années 
2003 à 2010. Différentes approches de la mise en œuvre sur lesquelles l’enseignante-
chercheuse souhaitait intervenir sont établies afin d’améliorer l’intégration des 
connaissances théoriques en biochimie. Ce qui amène à la question générale de la 
recherche: L’évaluation formative par l’utilisation des technologies améliorera-t-elle 
les apprentissages des étudiantes et des étudiants en biochimie à la fin du programme 
d’études en Techniques d’analyses biomédicales? 
Le deuxième chapitre contient le cadre de référence. Notre recension des écrits 
traite de modèles, de concepts et d’approches pédagogiques sur lesquels s’appuie cette 
recherche. Sont aussi présentés, différentes approches et fonctions de l’évaluation 
formative de même que l’outil informatique utilisé dans des situations d’apprentissage 
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et d’évaluation. Toutes ces démarches sont reliées aux trois objectifs spécifiques de la 
recherche, qui sont les suivants: 
1. Concevoir le matériel servant à l’évaluation formative et le générer sur la 
plate-forme informatisée; 
2. Mettre en application l’utilisation des nouveaux éléments d’apprentissage et 
des processus d’évaluation; 
3. Vérifier si l’évaluation formative influencera l’apprentissage qui aura pour 
but une meilleure intégration des connaissances. 
Le troisième chapitre concerne les choix méthodologiques, le type de recherche 
ainsi que la présentation des participantes et des participants à l’étude. Viennent ensuite 
le déroulement, les instruments de collecte des données et les techniques d’analyse, de 
même que les considérations éthiques. Dans le but de vérifier le processus 
d’amélioration continue de la qualité des ressources pédagogiques mises en œuvre, les 
objectifs spécifiques seront revisités pour établir si les ressources novatrices ont permis 
de favoriser l’intégration des connaissances théoriques du cours de stage de biochimie 
clinique. 
Le quatrième chapitre présente l’ensemble des résultats provenant des données 
descriptives, qualitatives et quantitatives recueillies au cours de cette recherche. En ce 
qui concerne les résultats des données qualitatives, les résultats tendent à faire valoir la 
nécessité de maintenir le recours systématique à l’évaluation formative interactive et 
continue par la plate-forme informatisée Moodle. Nous y présentons une stratégie 
d’apprentissage visant l’implication des stagiaires pour qu’elles et qu’ils en arrivent à 
ajuster leurs démarches d’études favorisant le progrès individuel. C’est donc sur la base 
de l’analyse des données qu’une description de l’appréciation de l’environnement a été 
fournie par les étudiantes et les étudiants en rapport au processus d’actions proposé par 
l’enseignante-chercheuse autour d’un scénario pédagogique. Il s’agit de l’aspect 
organisationnel du cours, de la conception d’activités formatives, des tâches 
évaluatives et de la mise en ligne des ressources propres à favoriser l’intégration des 
apprentissages. L’interprétation des données a fait ressortir les forces et les limites 
permettant à l’enseignante-chercheuse d’améliorer ses situations d’enseignement, 
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d’apprentissage et d’évaluation en tenant compte des principes associés au cadre de 
référence.  
Les résultats des données quantitatives apportent un éclairage dans une 
perspective d’amélioration de l’intégration des apprentissages théoriques en biochimie. 
Nous souhaitions vérifier comment un processus d’évaluation formative à des fins 
sommatives incluant une reprise en deux temps, a permis de faire progresser l’étudiante 
et l’étudiant vers un résultat acceptable aux examens finaux. Dans cette optique, les 
résultats des examens du parcours de stage et de fin de stage, permettent de vérifier les 
connaissances acquises, de cibler les difficultés d’apprentissage et d’examiner la 
qualité des questions et des choix de réponses qui les composent.  
En conclusion, nous répondons à la question de recherche pour ensuite 
mentionner comment les innovations pédagogiques apportées dans le cadre de la 
recherche nous ont permis d’adopter une approche axée sur l’amélioration continue des 
situations d’enseignement, d’apprentissage et d’évaluation. C’est par la plate-forme 
pédagogique Moodle que des évaluations formatives continues adaptées et intégrées 
aux contenus du cours théorique de stage en biochimie clinique ont permis d’optimiser 
le processus d’apprentissage toujours dans le but d’augmenter l’intégration des 
apprentissages aux examens finaux. 
 
PREMIER CHAPITRE 
LA PROBLÉMATIQUE 
L’expérience des 12 dernières années de l’enseignante-chercheuse du cours de 
stage en biochimie clinique (140-SIA-RO), qui se déroule à la 6e session du programme 
d’études Technologie d’analyse biomédicales (140.B0) offert au Collège de Rosemont, 
a permis de déceler une problématique. C’est en faisant une réflexion de nature 
pédagogique et professionnelle que l’enseignante-chercheuse a voulu favoriser une 
meilleure intégration des apprentissages de la portion théorique du cours de stage en 
biochimie clinique. Au sortir de ce cours, l’étudiante et l’étudiant seront capables de 
réaliser des analyses biomédicales, d’interpréter les résultats au regard de la 
physiopathologie humaine et de réagir adéquatement devant un résultat potentiellement 
dangereux pour la vie d’un patient. Le large éventail de notions à réviser en dernière 
session et qui comporte une portion théorique pour permettre l’intégration des 
nombreux savoirs en biochimie, sera au cœur de nos réflexions. Au cours des dernières 
années, les préoccupations en rapport au rendement scolaire des étudiantes et des 
étudiants à l’examen national de la Société canadienne de science de laboratoire 
médical (SCSLM), sont devenues importantes pour l’enseignante responsable du cours 
de stage en biochimie. Les résultats de nos étudiantes finissantes et de nos étudiants 
finissants lors des examens de certification nationale nous amènent à nous questionner 
sur la portion des savoirs à réviser, à réapprendre et à ajouter aux connaissances 
existantes. Nous nous sommes donc intéressés à l’amélioration de tout ce qui a rapport 
à l’intégration des connaissances et l’établissement d’un plan d’action qui permettrait 
de répondre aux besoins de cette formation. De nouveaux outils d’apprentissage ont 
donc été mis en œuvre pour favoriser l’intégration des savoirs théoriques en biochimie 
clinique. 
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1. CONTEXTE DE LA RECHERCHE 
Il faut savoir qu’une préoccupation professionnelle est à l’origine du 
questionnement, particulièrement à l’égard de l’intégration des apprentissages pour le 
cours théorique de stage en biochimie clinique. Il semble alors opportun de présenter 
une description d’éléments de contexte de l’ensemble des circonstances, des 
contraintes institutionnelles et contextuelles (programme, horaire, approche 
pédagogique), de situations d’éléments problématiques pour en arriver au problème de 
recherche. Ce qui mènera à formuler la question de recherche et à comprendre 
l’orientation devant être donnée à cette même recherche. 
1.1 La formation dans le programme de Technologie d’analyses biomédicales  
Le programme d’études collégiales en Technologie d’analyses biomédicales 
(TAB) est une formation technique d’une durée de trois ans. La polyvalence de ce 
programme d’études vise un large éventail d’acquis faisant appel au développement de 
24 compétences spécifiques et à l’intégration de nombreux concepts fondamentaux en 
biochimie (Document programme d’études techniques, 2004). De plus, le programme 
précise des habiletés et des attitudes essentielles dont doivent faire preuve les étudiantes 
et les étudiants pour leur assurer une meilleure intégration professionnelle. Les 
diplômées et diplômés de ce programme pourront donc exercer dans un établissement 
de santé, dans un centre de santé publique, dans un laboratoire privé ou dans un centre 
de recherche. 
Pour guider l’ensemble des cours de cette formation, les outils classiques dont 
dispose le personnel enseignant pour la préparation des cours sont: le logigramme des 
compétences du devis ministériel (MELS), le plan-cadre de chaque cours et le profil de 
sortie du diplômé (Document programme d’études techniques, 2004). La réussite des 
cours de stage de la sixième session est un élément d’admissibilité à l’épreuve synthèse 
qui a lieu au terme du programme d’études. Cette épreuve synthèse est axée sur 
l’intégration des apprentissages en fonction des objectifs et standards déterminés par le 
MELS pour l’obtention du DEC.  
Les diplômées et les diplômés auront développé les compétences requises pour 
réaliser les analyses et en évaluer les résultats en regard de la physiopathologie humaine 
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dans les secteurs suivants: hématologie, prélèvement, pathologie, science 
transfusionnelle, biochimie, microbiologie, biologie moléculaire et hémostase. 
L’étudiante et l’étudiant ainsi diplômés obtiennent un permis (TM) de l’ordre 
professionnel des technologistes médicaux du Québec (OPTMQ) leur permettant de 
travailler, entre autres, dans les hôpitaux du Québec. Par contre, dans les autres 
provinces, tous les employeurs exigent de leur personnel qu’ils soient membres de la 
Société canadienne de science de laboratoire médical (SCSLM), ce qui requiert alors 
la certification nationale. 
Il faut mentionner que le programme TAB détient le statut « agréé » donné par 
l’Association médicale canadienne (AMC). C’est par l’organisme de certification 
nationale, la SCSLM, ainsi que par l’Ordre professionnel des technologistes de 
laboratoire médical du Québec (OPTMQ), qu’est assurée l’application des normes de 
formation dans la profession, ce qui contribue à la compétence des diplômées et des 
diplômés. 
1.2 Exigences d’un programme agréé 
Les exigences d’agrément sont à la base d’une procédure d’évaluation. Parmi 
les paramètres évalués selon les exigences du comité de l’agrément de l’Association 
médicale canadienne (AMC), on cherchera tous les six ans, à faire une évaluation 
globale des cours en s’assurant de vérifier que chaque compétence est traitée. Le comité 
d’agrément évaluera toutes les ressources et tous les éléments intégrés qui participent 
à la formation théorique et pratique de toutes les disciplines du programme. Selon 
l’agrément, c’est au programme d’études qu’il incombe avant tout de procéder à une 
autoévaluation régulière et d’améliorer constamment sa qualité de formation. 
Un des critères essentiels de l’agrément est que le programme d’études doit 
permettre aux étudiantes et aux étudiants d’atteindre les objectifs indiqués dans le profil 
national des compétences élaborées par la SCSLM (Annexe A). La SCSLM s’assure 
que la formation dispensée par les institutions canadiennes offrant le programme TAB, 
répond à des standards minimaux et est de qualité similaire dans l’ensemble des 
provinces canadiennes qui dispensent cette formation. Évidemment, pour se conformer 
aux exigences d’agrément pour l’atteinte des objectifs d’apprentissage reliés aux 
disciplines et pour en arriver à sa finalité, la structure complète du programme d’études 
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TAB s’appuie sur les compétences ministérielles (MELS) en collaboration avec les 
compétences de la SCSLM (Annexe B). Cette structure assure une évolution logique 
qui permet aux étudiantes et aux étudiants d’acquérir les compétences professionnelles 
au niveau débutant de la profession. 
Les diplômées et les diplômés des programmes agréés de laboratoire médical 
peuvent s’inscrire à un examen d’octroi de certification professionnelle (SCSLM), qui, 
s’il est réussi, permettra l’obtention du titre de technologiste de laboratoire médical 
(TLM) l’autorisant à travailler à l’extérieur du Québec. Garante d’une formation de 
qualité par le mécanisme d’agrément, la certification finale assure que la formation est 
conforme à des normes nationales. 
1.3 La transformation des connaissances par le personnel enseignant 
Enseigner dans le programme d’études TAB demande de s’impliquer et 
d’organiser l’enseignement en tenant compte de différents partenaires et intervenants: 
la Direction des études du Collège de Rosemont, le comité de programme TAB, le 
département, les professionnels en milieu clinique, l’ordre professionnel (OPTMQ) et 
l’organisme d’agrément (AMC). Comme ce programme d’études s’inscrit dans une 
formation technique, cela exige de transmettre des connaissances disciplinaires, des 
habiletés, des compétences professionnelles diverses, selon les cours à dispenser c’est-
à-dire, que les savoirs effectivement enseignés sont inévitablement teintés par la 
conception du personnel enseignant et de leur interprétation. Il devient essentiel de 
réajuster l’enseignement avec les pairs afin d’atteindre l’homogénéité qui mènera vers 
la finalité voulue en regard du cours dispensé. 
1.4 Le contexte du stage de biochimie clinique dans le programme 
La sixième session du programme d’études TAB est composée exclusivement 
de stages et pour y être éligible, les étudiantes et les étudiants doivent obligatoirement 
avoir réussi tous les autres cours du programme. L’ensemble des stages est échelonné 
sur une durée de sept mois qui débutent en novembre et se terminent à la fin mai. 
L’étudiante ou l’étudiant a un stage dans chacune des disciplines du programme, c’est-
à-dire en: hématologie, prélèvement, histopathologie, biochimie, hémostase, 
microbiologie et science transfusionnelle. La durée de chacun de ces stages regroupant 
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6 à 15 stagiaires varie de quatre à six semaines consécutives, sauf le prélèvement qui 
est d’une semaine. 
La formation pratique, donnée par des professionnels du milieu, a lieu à raison 
de 32 heures par semaine en milieu hospitalier et permet l’application pratique des 
savoirs. On revisite les connaissances pour permettre aux stagiaires de faire l’analyse, 
de porter un jugement, afin qu’elles ou qu’ils soient aptes à passer de la connaissance 
à la décision. 
En appui aux apprentissages pratiques réalisés en milieu clinique, l’enseignante 
ou l’enseignant responsable des stages est chargé de l’enseignement des notions et des 
concepts théoriques qui sont nécessaires pour assurer les compétences dans sa 
discipline. Une prestation théorique au Collège de Rosemont, d’une équivalence de 
trois heures par semaine, permet une révision des cours de base et des cours de 
spécialités préparatoires à l’épreuve synthèse de programme pour l’obtention du DEC 
ainsi qu’à l’examen national (SCSLM). 
1.5 L’enseignement théorique du cours de stage en biochimie clinique 
Avant la recherche, plusieurs facteurs étaient préoccupants pour l’enseignante-
chercheuse. D’une part, revoir les connaissances antérieures et n’avoir que 15 heures 
pour le faire et, d’autre part, se préoccuper du processus d’intégration des 
connaissances enseignées. Les objectifs mentionnés par le référentiel de compétences 
de la SCSLM (2005), permettent à l’enseignante ou à l’enseignant de structurer un 
processus d’intégration des apprentissages et d’évaluer l’ampleur des activités 
proposées aux étudiantes et aux étudiants. Ces activités touchent directement aux 
différents objectifs d’apprentissage d’habiletés cognitives de la grille taxonomique de 
Bloom (1975), à savoir: mémorisation, compréhension, application, analyse et 
synthèse. 
Avant la recherche, la prestation de la portion théorique du stage en biochimie 
clinique était axée sur une pratique d’enseignement plutôt magistrale. 
Hebdomadairement, la structure du cours se présentait en trois temps: enseignement, 
activité, évaluation. La démarche vérificative des connaissances antérieures était plutôt 
fournie par une cascade d’énoncés théoriques articulée par l’enseignante-chercheuse. 
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Avec trente minutes d’activités d’apprentissage en classe, l’enseignante constatait que 
l’ampleur des connaissances de base sur lesquelles il faut revenir entraînait un manque 
de temps à sa révision. De plus, l’évaluation sommative devant être faite dans la même 
période de 15 heures venait diminuer le temps dévolu à l’intégration des connaissances 
enseignées. Afin d’inciter les étudiantes et les étudiants à parfaire leurs connaissances 
et stimuler leur motivation, des questionnaires et des exercices autocorrigés leur étaient 
remis. Ce genre d’exercice permettait-il à l’apprenante et à l’apprenant d’utiliser le 
plein potentiel de ses connaissances pour compléter seuls la révision?  
Pour trouver des solutions, l’enseignante-chercheuse s’est engagée dans le 
programme de perfectionnement Performa de l’Université de Sherbrooke. Les 
différents ateliers de formation lui ont permis de construire l’apprentissage des 
étudiantes et des étudiants à partir de ce qu’ils savent déjà et d’être attentif aux 
difficultés de chacun. La réflexion personnelle à laquelle arrive l’enseignante-
chercheuse est de ne plus prendre le manque de temps pour un irritant, mais de cogiter 
sur la conception d’un processus d’apprentissage idéal permettant aux étudiantes et les 
étudiants d’atteindre la résultante finale dans son ensemble. 
1.6 Facteurs ayant une incidence sur l’engagement scolaire 
Une démarche instaurée à l’hiver 2009 en utilisant le questionnaire développé 
par le Collège de Rosemont présenté avec une échelle de type Lickert a permis de 
recueillir l’opinion des étudiantes et des étudiants sur l’ensemble des cours théoriques 
du stage clinique en biochimie. Deux éléments majeurs se dégageaient des résultats de 
ce questionnaire. D’une part, les différents aspects à améliorer sur la portion théorique 
du stage en biochimie et d’autre part, le changement social de la clientèle. Ainsi les 
deux principaux éléments à considérer pour le cours étaient: un contenu trop lourd et 
le manque d’interaction (Annexe C). Il nous semblait alors intéressant d’analyser les 
contenus à enseigner et d’expérimenter un modèle visant l’implantation d’activités à 
des niveaux attendus à différentes étapes de la formation. En ce qui concerne le profil 
des stagiaires, nous observions que ces derniers devaient dorénavant concilier travail, 
études et souvent famille. Ce qui signifiait qu’une transformation pédagogique était 
essentielle pour la portion théorique du stage en biochimie clinique. 
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2. EXAMEN NATIONAL DE LA SCSLM 
Les diplômées et les diplômés des programmes canadiens de technologistes de 
laboratoire médical sont admissibles à l’examen national de la SCSLM. Pour 
l’étudiante et l’étudiant, la réussite de cet examen permet d’acquérir un titre de 
certification nationale (TLM) qui démontre la compétence à exercer sa profession à 
l’intérieur d’une série de normes nationales.  
Différentes étapes sont nécessaires avant d’en arriver à l’examen national. Les 
éléments préparatoires à l’examen sont essentiels. La validation par une méthode 
reconnue et le rapport de performance en découlant permettent à l’enseignante-
chercheuse de faire état d’une brève description de ce qui entoure l’examen national de 
la SCSLM.  
2.1 Spécificités de l’examen national de la SCSLM 
La SCSLM est l’organisation responsable de la préparation des questions 
d’examen. Elles sont élaborées et validées par un jury sous la direction du Conseil de 
la certification nationale (CCN). Les membres du jury possèdent une expertise dans 
l’une ou l’autre des disciplines du programme. Le Conseil de la certification nationale 
(CCN) doit de plus valider l’examen afin de s’assurer que celui-ci évalue les 
compétences des sujets couverts par la SCSLM. 
Tous les ans, la SCSLM fournit aux programmes d’études un guide qui contient 
des informations précises sur le processus d’évaluation intitulé Guide d’examens, à 
l’intention des candidats à l’examen de certification de niveau d’entrée: technologie 
de laboratoire médical générale (2010). Toutes les candidates et tous les candidats 
inscrits à l’examen reçoivent avec leur avis d’admission, une série de trois exemples 
de questions d’examen. Les questions d’examen de la SCSLM sont à choix multiples. 
Dans ce type d’examen, les cinq objectifs d’habiletés cognitives, directement de la 
classification de Bloom (1975), sont évalués: mémorisation, compréhension, 
application, analyse et synthèse. Les questions sont tenues sous scellés avant et après 
l’examen. Les feuilles réponses sont corrigées par un lecteur optique. 
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2.2 Méthode Angoff, une évaluation critériée pour l’examen national de la 
SCSLM 
La méthode Angoff de normalisation pour les examens d’autorisation à 
évaluation critériée permet de déterminer la note de passage à l’examen de certification 
réservé, selon le Profil de compétences de la SCSLM (2005), aux technologistes de 
laboratoire médical. Cette méthode a fait ses preuves en ce qui concerne la validation 
et l’impartialité pour les examens conçus selon la performance attendue des candidates 
et des candidats et non sur un rendement total d’un groupe en particulier. La note de 
passage pour l’examen global tient compte de la moyenne de chaque question évaluée 
composant l’examen ainsi que pour l’ensemble de l’examen, permettant d’arriver à la 
note de passage globale de 69 % (SCSLM, 2010, p. 28). Cette méthode déterminera 
une note en pourcentage que devrait obtenir une candidate ou un candidat possédant 
les connaissances minimales pour exercer sa profession de façon sécuritaire et efficace 
pour l’atteinte de la compétence du technologiste de premier échelon.  
2.3 Rapport de performance de l’examen de certification de la SCSLM  
Chaque institution d’enseignement reçoit un rapport de performance qui fait 
ressortir statistiquement le taux de réussite pour chacune des compétences, illustré par 
un histogramme. Afin d’en faciliter la lecture, le Collège de Rosemont transpose les 
valeurs des barres de l’histogramme dans un tableau comparatif. Quelques exemples 
de données des années 2003 à 2010 pour la discipline de biochimie clinique sont 
présentés à l’annexe D. Il est alors possible de comparer la performance des candidates 
et des candidats du Collège de Rosemont à celles de l’ensemble des personnes qui ont 
passé cet examen. Il faut tenir compte de quelques éléments pour l’interprétation de 
cette note chiffrée: la compétence évaluée, le pourcentage de questions attribuées pour 
évaluer cette compétence, le degré de difficulté de la question (mémorisation, 
compréhension, application…) et le nombre d’étudiantes et d’étudiants inscrits. Dans 
le programme TAB, s’inscrire ou non à l’examen national de la SCSLM, appartient à 
l’étudiante et à l’étudiant. Il demeure toutefois que l’examen de DEC réussit, les 
diplômées et diplômés ont le droit d’exercer leur profession au Québec. 
Le niveau de passation et de satisfaction des résultats obtenus est-il influencé 
par la force académique et l’intérêt de l’étudiante et de l’étudiant en rapport à une 
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catégorie de la discipline? Le personnel enseignant observe que la force académique 
de l’étudiante et de l’étudiant qui s’inscrit à la certification n’est pas nécessairement 
représentative de la moyenne du groupe, mais que le coût de l’examen ou le temps de 
préparation peuvent aussi avoir une influence et différer d’une personne à l’autre.  
3. LA PROBLÉMATIQUE DE RECHERCHE  
Pour réellement saisir la réalité des écarts significatifs observés avec les années 
en biochimie, de 2003 à 2010 représenté à l’annexe D, une comparaison de huit 
cohortes, démontre qu’au fil des ans, les résultats des examens diminuent. Les raisons 
de cette diminution semblent reliées au fait qu’il soit tout aussi difficile pour 
l’enseignante-chercheuse que pour l’étudiante et l’étudiant, de se préparer 
adéquatement pour l’examen national de la SCSLM, ce qui a son importance. Ce sont 
les commentaires des étudiantes et des étudiants à propos des éléments à améliorer dans 
le cours, soit le contenu trop lourd et le manque d’interaction ainsi qu’une remise en 
question du processus pédagogique qui ont été les éléments déclencheurs du 
questionnement pour les conséquences de cette problématique.  
3.1 Des éléments à la source du problème 
La difficile préparation pour l’examen national de la SCSLM est entre autres 
associée aux nombreuses compétences indiquées dans le profil national, qui constituent 
des éléments à traiter et à évaluer. Pour la discipline de biochimie, l’examen national 
(SCSLM) mesure des connaissances et les compétences acquises lors des cours 
théoriques en biochimie I, II, III ainsi que d’autres cours tels qu’instrumentation, 
contrôle de qualité et sécurité qui sont répartis sur un continuum de trois ans de 
formation. Ainsi, lors du dernier cours de biochimie, soit le stage en 6e session, les 
compétences des cours ci-haut énumérées sont révisées. L’enseignante-chercheuse a 
dû acquérir une bonne compréhension générale du contenu de chacune des 
compétences du profil. À partir du document intitulé Profil de compétences, 
Technologiste de laboratoire médical général (SCSLM, 2005), notamment, pour la 
discipline de biochimie, l’examen évalue 13 catégories qui couvrent une multitude de 
compétences dans le domaine spécifique. Tenir compte des catégories indique sur 
quelle matière il convient de se concentrer. Pour chacune des 13 catégories, on retrouve 
un nombre de compétences qui varie entre 6 et 25 à partir desquelles un pourcentage 
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de questions composera l’examen national de la SCSLM. Par exemple, en annexe A, 
on peut donc retrouver dans une catégorie comportant 25 compétences, entre 6 % et 
8 % du nombre total de questions qui seront posées, alors que dans une catégorie, qui 
comporte 11 compétences, on pourrait retrouver 12 % à 15 % de questions. Il est alors 
difficile d’assurer que chaque compétence sera questionnée équitablement tout autant 
qu’il sera difficile de déterminer laquelle des compétences est prioritaire ou importante 
pour chacune des catégories.  
La préparation à l’épreuve synthèse du programme d’études TAB est utile pour 
préparer l’examen national de la SCSLM. Un résumé de notes de cours de stage en 
biochimie clinique ainsi que les exercices formatifs et autocorrigés servent d’outils de 
révision. C’est pourquoi, année après année, l’enseignante-chercheuse tente toujours 
d’améliorer le contenu de ses cours en utilisant des stratégies nouvelles et réinventées, 
afin de mieux promouvoir l’intégration des apprentissages.  
4. LE PROBLÈME DE RECHERCHE 
Dans les sections précédentes, nous avons présenté le contexte et des éléments 
problématiques qui obligent l’enseignante-chercheuse à se questionner sur le processus 
pédagogique et plus spécialement sur la relation d’apprentissage de l’étudiante et de 
l’étudiant à l’égard de la portion théorique du cours de stage en biochimie clinique. 
L’élément déclencheur qui a engendré une remise en question du processus 
pédagogique est la constatation de la baisse du taux de réussite des finissantes et des 
finissants aux examens nationaux de la SCLSM au fil des ans de la discipline de 
biochimie démontrée en annexe D. Selon Prégent, Bernard et Kozanitis (2009), 
analyser cette répartition de résultats de performance, constitue un moyen d’analyser 
l’enseignement. Il est alors utile de faire une réflexion sur ce qui a bien ou moins bien 
réussi, de déterminer les lacunes et de cibler les interventions. Les auteurs ont écrit 
« l’amélioration de son activité professionnelle par un retour sur le travail accompli et 
la projection d’améliorations possibles est une caractéristique propre à tout praticien 
réflexif » (Ibid., p. 316). C’est à partir de ces écrits qu’il est intéressant de poser les 
questions suivantes pour y réfléchir: 
• comment juger l’assimilation des connaissances présentées en se basant sur 
les résultats obtenus?  
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• quelle part de responsabilité revient à l’enseignante-chercheuse et quelle part 
revient aux étudiantes et aux étudiants à l’égard des résultats obtenus? 
• est-ce que le volume de matière présenté peut sembler extravagant par 
rapport aux apprentissages proposés? 
• est-ce qu’il faut tenir compte de la réalité quotidienne des stagiaires, que ce 
soit personnel ou académique? 
• est-ce qu’il faut accorder une attention particulière à ce qui peut motiver 
l’apprentissage? 
À partir de ces questions, l’enseignante-chercheuse était bien guidée dans la 
recherche de solutions et de réponses. C’est ainsi que pour l’enseignante-chercheuse, 
il est possible de penser que l’enseignement magistral généralement utilisé comme 
méthode d’enseignement depuis des années dans son cours de stage en biochimie 
clinique, n’assure pas systématiquement la compréhension et la rétention de 
l’information en vue de favoriser une meilleure réussite des examens. Un remaniement 
idéal pour l’approche pédagogique, serait de trouver une cohérence entre 
l’enseignement en classe, les situations d’apprentissage et d’évaluation en tenant 
compte des conciliations de l’étudiante et de l’étudiant.  
Plusieurs auteurs consultés nous font part de concepts qui appuient les différents 
facteurs reliés à l’apprentissage, qui sont:  
• restructurer les différents objets du contenu afin d’en rendre l’apprentissage 
plus simple (Astolfi et al., 1997a:168, Lapierre (2008); Raisky et Loncle 
(1993));  
• activer les connaissances antérieures et en tenir compte à l’apprentissage 
(Eastes, 2013; Eastes et Pellaud (2003, 2005); Giordan et Pellaud (2002)); 
• expérimenter un modèle de formation visant le développement d’activités et 
d’évaluations formatives portant sur l’application et l’intégration des 
connaissances (Bloom et coll., (1971, 1975, 1976, 1981); Perrenoud (1991, 
1998); Scallon (1988, 1999, 2000); Greer (2001); Tardif (1992)); 
• concevoir les évaluations formatives s’inscrivant dans diverses modalités de 
régulation ou d’autorégulation de l’apprentissage (Eastes et Pellaud (2003, 
2005); Giordan et Pellaud (2002); Allal (1991, 1999, 2007); Leclercq et 
Boskin (1990); Cosnefroy (2011)); 
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• structurer des stratégies cognitives et métacognitives en vue de l’intégration 
des connaissances (Lafortune et St-Pierre (1994); Lee et Kahnweiler (2000); 
Perrenoud (1998, 2002); Noël (1995)); 
• concevoir les évaluations sommatives à des fins de mesure d’apprentissage 
(Bloom et coll. (1971); Howe (2006)); 
• implanter un processus d’évaluation formative à des fins sommatives, une 
reprise en deux temps (Allal (1991, 1999, 2007); Leclercq et Boskin (1990); 
Lafortune et St-Pierre (1994)); 
• appliquer l’utilisation de l’outil informatisé pour encadrer, évaluer, guider et 
susciter l’intérêt de l’élève dans son apprentissage (Lebrun (2002, 2005, 
2007); Clissen (2006); Blais et Gilles (2011); Brassard et Daele (2003); 
Poyet (2009)); 
• mettre à profit l’autonomie et la participation active des étudiantes et des 
étudiants par la motivation scolaire (Brousseau (1998); Viau (1994); 
Villeneuve (1985); Landry et Richard (2002)). 
En résumé, puisqu’il fallait améliorer les situations d’apprentissage des 
stagiaires en passant par la réorganisation de l’enseignement d’un point de vue 
stratégique, nous avons voulu innover en introduisant différentes approches plus 
interactives, en diffusant des contenus sur la plate-forme pédagogique Moddle et en 
utilisant des fonctions de l’évaluation formative, dans le but de faire progresser 
l’étudiante et l’étudiant, de les informer clairement de leurs performances pour qu’elles 
ou qu’ils en arrivent à intégrer les apprentissages théoriques du stage en biochimie 
clinique. 
 
5. LA QUESTION DE RECHERCHE 
Notre expérience à titre d’enseignante de la portion théorique du stage en 
biochimie permet de présumer que le fait d’utiliser les évaluations formatives 
interactives accessibles en tout temps sur la plate-forme pédagogique Moodle 
favoriserait l’intégration des apprentissages en biochimie clinique. Cette nouvelle 
approche pédagogique oblige un changement important dans la démarche 
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d’enseignement, d’apprentissage et d’évaluation sommative pour le cours théorique de 
stage en biochimie clinique. Ceci nous amène à la question générale de la recherche:  
L’évaluation formative par l’utilisation des technologies améliorera-t-elle 
les apprentissages des étudiantes et des étudiants en biochimie à la fin du 
programme d’études en Techniques d’analyses biomédicales? 
La lecture de plusieurs auteurs à ce sujet, nous a convaincu du bien-fondé de la 
démarche et de la nécessité d’établir un nouveau modèle d’enseignement en y ajoutant 
de nouveaux outils. L’objectif de l’utilisation pédagogique des TIC pour la recherche 
est de maximiser le temps d’apprentissage et de progresser au rythme du ou de la 
stagiaire tout en lui permettant d’autoévaluer ses progrès. Il s’agit d’utiliser 
l’évaluation formative continue qui, selon les modalités proposées par la Politique 
générale d’évaluation pédagogique du MELS (Gouvernement du Québec, 1981a), ne 
compte pas dans la notation, mais permet au stagiaire de s’autoévaluer et de s’impliquer 
afin d’en arriver à contrôler son processus d’apprentissage, c'est-à-dire, d’améliorer les 
aspects d’intégration des connaissances (tiré de Scallon, 1988, p. 77). 
Selon Scallon (1988, p. 78), « la tentation de se servir de l’évaluation formative 
à des fins d’évaluation sommative demeure toujours irrésistible tant que les contresens 
de cette pratique n’ont pas été mis en évidence ». Alors comme innovation, dans la 
présente recherche, l’enseignante-chercheuse a décidé de retourner à l’acte 
d’évaluation et de réexaminer la façon d’utiliser l’évaluation continue à fonction 
sommative dans le but d’améliorer les apprentissages « tout en maintenant le cap sur 
sa fonction essentielle de régulation des apprentissages » (Ibid., p. 154). 
DEUXIÈME CHAPITRE 
LE CADRE DE RÉFÉRENCE 
Dans le chapitre précédent ont été présentés les obstacles à l’apprentissage, 
manifestés par les étudiantes et les étudiants en TAB et la baisse marquée, au fil des 
années, des résultats de l’examen national de la SCSLM de la discipline de biochimie. 
Le deuxième chapitre présente une recension des écrits dans l’optique de guider nos 
interventions et les concepts qui ont servi de base pour trouver les conditions favorisant 
l’engagement des étudiantes et des étudiants dans leurs apprentissages grâce à 
l’évaluation formative. Pour ce faire, l’utilisation des ressources de la plate-forme 
pédagogique Moodle du Collège de Rosemont a été mise à contribution pour créer des 
évaluations formatives accessibles en tout temps et à distance, permettant à l’étudiante 
et à l’étudiant d’utiliser un ensemble de démarches favorisant l’intégration des 
apprentissages théoriques dans le cours de stage en biochimie clinique. 
1. PISTES D’INTERVENTION DANS LA PRATIQUE PÉDAGOGIQUE 
1.1 L’apprentissage est-il dépendant de l’enseignement? 
Choisir un cadre de référence, c’est pour l’enseignante-chercheuse, abandonner 
le modèle où l’apprentissage était strictement dépendant de l’enseignement axé sur les 
exposés magistraux et où les représentations des stagiaires n’étaient pas entendues et 
étaient mêmes ignorées. Talbot (2009), nous a fait comprendre que le processus 
d’apprentissage sera valable si les conditions d’intégration des connaissances sont 
réunies. Les recherches menées par Piaget (1947), Gagné (1965, 1976, 1985), Bruner 
(1966, 1986) et Ausubel (1968), apportent une vision différente du processus 
d’adaptation ou de construction des connaissances. Selon Bruner (1966, 1986), le 
modèle constructiviste a le mérite de montrer qu’« apprendre, c’est construire du sens » 
à partir de ce que l’apprenante ou l’apprenant sait déjà (tiré de Kozanitis, 2005, p. 6).  
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Les écrits consultés nous rappellent que l’idée des conceptions ou 
connaissances antérieures est le cadre de référence que l’étudiante et l’étudiant 
mobilisent en premier lieu pour une compréhension d’un contenu abordé par 
l’enseignante-chercheuse. Pour une meilleure intégration des apprentissages, puisqu’il 
faut tenir compte des connaissances acquises au cours des sessions précédentes en 
biochimie clinique, il faut donc utiliser les systèmes explicatifs existants et retenus par 
les stagiaires, de manière à leur permettre d’appréhender le contenu à apprendre.  
Plusieurs chercheuses et chercheurs se sont intéressés au modèle constructiviste 
de Piaget (1970). Dans cette théorie, apprendre n’est en aucun cas un ajout aux 
connaissances antérieures « mais plutôt comme un perpétuel mouvement de 
déstructuration puis de restructuration dû aux interactions entre le sujet et son milieu » 
(Talbot, 2009, p. 23). Selon Eastes et Pellaud (2005), on comprend que de modifier la 
structure du savoir existant par un processus de « déconstruction-reconstruction des 
conceptions, où l’ancien savoir serait transformé et ne cèderait véritablement la place 
au nouveau que lorsqu’il apparaîtrait périmé » (tiré de l’article de Eastes, 2013, p. 78). 
Les mêmes auteurs (2003), soulignent que l’étudiante et l’étudiant « doit donc être mis 
dans une situation qui lui permette de voir les limites de son propre raisonnement » ce 
qui fera prendre conscience de la possibilité « d’abandonner ses conceptions pour de 
nouvelles, plus opératoires » (tiré de Eastes, 2013, p. 80). Comme il est indiqué par ces 
auteurs, un environnement didactique diversifié semble essentiel pour transformer les 
conceptions. 
La lecture de Eastes (2013, p. 76) nous a fait comprendre que le processus de 
transformation des conceptions ne se fera pas sans difficulté. La figure 1 présentée à la 
page suivante, nous montre que la nouvelle information s’associe à la connaissance 
antérieure pour « être interprétée, déformée, (…) reformulée, voire appauvrie » (Eastes 
et Pellaud 2005, tiré de Eastes, 2013, p. 77) et même constituer un obstacle à 
l’apprentissage comme le précise Bachelard (1938) (tiré de Eastes, 2013, p. 77). Talbot 
(2009, p. 25) rappelle que c’est par une construction continue que l’individu actif 
pourra s’adapter, structurer, organiser et acquérir les connaissances. Ce sont autant de 
situations qui l’obligeront à remettre en question son « système explicatif » (Eastes et 
Pellaud, 2005, tiré de Eastes, 2013, p. 77). 
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SOURCE: EASTES R-E., (2013) Processus d’apprentissage, savoirs complexes et traitement de 
l’information: un modèle théorique à l’usage des praticiens, entre sciences cognitives, didactique et 
philosophie des sciences Genèvre: Université de Genève, Faculté de psychologie et des sciences de 
l’éducation, juin 2013, p. 76. 
Figure 1 Description du processus de transformation des conceptions de Pellaud et 
Giordan (2002) 
Nous concevons que toutes connaissances antérieures apparaissent avec leurs 
difficultés, leurs interprétations, leurs compréhensions, leurs façons de voir 
l’explication au point de semer le doute et de ne plus être certain de la véracité des 
connaissances acquises. Le rôle de l’enseignante et de l’enseignant en est donc un qui 
doit susciter l’intérêt et la curiosité des stagiaires, de façon à leur faire revoir, repenser, 
reconstruire les connaissances antérieures en y juxtaposant des éléments 
d’informations qui obligent, l’étudiante et l’étudiant, à questionner, revisiter et 
réapprendre.  
Un environnement didactique spécifique basé sur des situations réelles de 
laboratoire clinique est essentiel afin de donner les meilleures chances aux stagiaires 
de transformer leurs conceptions et d’acquérir les connaissances nécessaires. Il va sans 
dire qu’il ne suffira pas d’une seule intervention pour obliger la transformation des 
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savoirs. Pour dépasser les difficultés de l’intégration des apprentissages, il importe pour 
l’enseignante-chercheuse de tenter de savoir quels peuvent être les paramètres 
susceptibles de permettre de restructurer les connaissances antérieures. 
L’enseignante et l’enseignant ont donc la tâche de trouver les éléments qui 
permettront de déconstruire les savoirs anciens par un changement dans la pratique 
pédagogique, obligeant les étudiantes et les étudiants à revoir l’ensemble des 
connaissances antérieures pour en faire de nouvelles. Selon l’enseignante-chercheuse, 
il est alors envisageable que l’évaluation formative, la contextualisation, 
l’interpellation, le questionnement soient des façons de favoriser la transformation du 
savoir abordé pour une meilleure intégration des apprentissages et ne pourraient être 
valable que par l’enseignement. 
1.2 Éléments d’inspiration pour le cours théorique de stage en biochimie 
clinique 
Les différentes sources citées ci-haut ont été des éléments d’inspiration pour le 
cours théorique du stage en biochimie clinique. L’étudiante et l’étudiant ont besoin 
d’une structure d’apprentissage qui mène à une consolidation efficace, une présentation 
claire et une évaluation des divers contextes pour vérifier l’information. Ainsi 
l’évaluation formative constitue une situation qui permettrait à l’étudiante et à 
l’étudiant de vivre ce processus c'est-à-dire, de choisir une réponse « sans risque de 
jugement » et d’intégrer le « droit à l’erreur » pour une meilleure transformation des 
conceptions (Eastes et Pellaud, 2003, tiré de Eastes, 2013, p. 81).  
Donc, résumons Eastes et Pellaud (2003, 2005) qui disent que l’acte 
d’apprendre conduit, d’une certaine manière, à prendre en compte le type de 
questionnement, le cadre de référence, le traitement des situations et toutes les 
inférences que les étudiantes et les étudiants peuvent faire à partir d’une nouvelle 
information qui leur est proposée. On retiendra que pour permettre une intégration 
efficace de l’apprentissage, l’autoévaluation par l’évaluation formative peut s’avérer 
très bénéfique sur la mobilisation des savoirs et sur la construction des connaissances 
(Ibid., tiré de Eastes, 2013, p. 82). Cela obligera l’étudiante et l’étudiant à se dépasser 
afin de « lui permettre de voir les limites de son propre raisonnement » (Ibid., p. 80) 
tout en laissant place à la recherche de solutions élaborées par lui-même, avec une 
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souplesse favorable à la « transformation des conceptions » (Ibid., p. 81). Idéalement, 
à l’intérieur du cours théorique de stage en biochimie clinique, il est souhaitable de 
créer un environnement qui retiendrait les aspects « dynamique » et « systémique » de 
l’élaboration des savoirs dans lequel les paramètres émotionnels, cognitifs et 
métacognitifs favoriseront l’apprentissage (Giordan, 2007, Golay et al., 2010, tiré de 
Eastes, 2013,  p. 71). En ce sens, Bizier (s.l.n.d.) spécifie que selon Villeneuve (1985), 
il est important de considérer un processus d’apprentissage, non seulement au plan 
cognitif et métacognitif, mais aussi au plan affectif et de faire en sorte que l’étudiante 
et l’étudiant trouvent la motivation nécessaire pour s’y impliquer, pour développer son 
autonomie ainsi qu’un esprit critique face à son propre apprentissage (p. 1).  
La figure 2 à la page suivante représente l’environnement didactique favorisant 
l’acte d’apprendre de Giordan et Pellaud (2002, tiré de Eastes 2013, p. 78). Y sont 
décrits les paramètres illustrant son application, qui obligent une réflexion à l’égard de 
ce qui favorise la transformation des conceptions auxquelles sont reliés les différents 
rôles que l’enseignante et l’enseignant doivent jouer pour les mettre en place. Comme 
le décrit Tardif (1997), le rôle de l’enseignante et de l’enseignant, en plus d’établir un 
processus d’apprentissage et d’élaborer le traitement de l’information, est aussi celui 
d’accompagner pour aider à la reconstruction de la connaissance, faciliter les mises en 
relation et répondre aux questionnements. C’est donc dire que dans notre réalité 
actuelle, l’enseignante ou l’enseignant peut intervenir comme un « médiateur » 
(Raynal et Rieunier, 1997; Rezeau, 2001), et comme un « organisateur », en regard des 
conditions favorables à l’apprentissage (tiré de Eastes, 2013, p. 81). Un juste équilibre 
entre perturbateur et accompagnateur (Ibid., p. 81). 
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Source: EASTES R-E., (2013) « Processus d’apprentissage, savoirs complexes et traitement de 
l’information: un modèle théorique à l’usage des praticiens, entre sciences cognitives, didactique et 
philosophie des sciences » Genèvre: Université de Genève, Faculté de psychologie et des sciences de 
l’éducation, juin 2013, p. 78. 
Figure 2 Environnement didactique favorisant l’acte d’apprendre Giordan et Pellaud 
(2002) 
Dans la présente recherche, les paramètres de la figure 2 favorisant la 
transformation des conceptions seront plus particulièrement sollicités. À la lumière de 
cette figure, il apparaît que la méthode de transmission des connaissances de 
l’enseignante et de l’enseignant vers les stagiaires leur permet de faire en sorte de 
« trouver du sens » en renforçant et en établissant les liens entre les différentes 
connaissances (Giordan et Pellaud, 2002, p. 80). De plus, il faut proposer une situation 
qui fera se questionner sur les connaissances antérieures en lien avec celles 
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nouvellement acquises, ce qui encourager la motivation de l’étudiante et de l’étudiant 
pour qui l’autonomie sera alors nécessaire. 
Du même coup, afin que l’étudiante et l’étudiant développent leur confiance et 
leur désir de réagir face aux apprentissages, c’est-à-dire « avoir confiance, oser se 
lâcher », l’enseignante et l’enseignant verront à instaurer l’évaluation formative et des 
mises en scène d’autocorrection ou d’autoévaluation tout au long du processus 
d’apprentissage (Ibid., p. 81). L’enseignante et l’enseignant doivent proposer des 
situations qui permettent à l’étudiante et l’étudiant de ne pas se sentir jugée ou jugé si 
une question ou une mauvaise interprétation est évoquée. Ainsi, il sera possible à 
l’étudiante et à l’étudiant d’acquérir une certaine souplesse favorable à la 
transformation des conceptions par la recherche de solutions, ce qui aurait une 
importance sur le fait de renforcir la motivation tout en proposant une orientation de 
travail. Une telle approche réside surtout dans l’autonomie qu’acquiert l’apprenante ou 
l’apprenant face à son propre apprentissage.  
Dans le processus d’apprentissage, il est tout aussi important de « pouvoir 
mobiliser ses savoirs », donc de tenir compte du niveau d’engagement de l’étudiante et 
de l’étudiant, tout comme son implication dans la recherche de solution (Ibid., p. 82). 
Cette recherche qui lui permet de s’autoévaluer tout en développant son esprit critique 
face aux connaissances acquises. Il fallait donc que l’enseignante-chercheuse offre des 
situations dans lesquelles il était possible pour les stagiaires de s’impliquer dans le but 
de faciliter l’intégration de nouvelles connaissances. De « s’approprier des aides à 
penser », comme approche pédagogique, telles que le cours magistral, les recherches 
de références disponibles, les outils, est aussi pertinent (Ibid., p. 83). Cela au même 
titre que les évaluations formatives qui permettent de comprendre suffisamment pour 
accéder à des façons de raisonner pour en arriver à transformer ses conceptions.  
Tout au long de la recherche, la notion d’ « intégration des apprentissages» est 
présente. Dans les paragraphes à venir, il est essentiel de bien définir cette notion tout 
autant que les démarches qui sont nécessaires pour bien appliquer les outils qui 
déterminent le rôle de l’enseignante et de l’enseignant en mettant les stagiaires au cœur 
de la recherche. 
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2. UNE DÉFINITION DE L’INTÉGRATION DES APPRENTISSAGES  
Puisque le thème de l’intégration des apprentissages est au centre de notre 
recherche, dans la section qui suit, sont présentées des définitions faisant état de 
démarches qui nous ont menées à la conception d’un nouveau scénario pédagogique. 
De nouvelles ressources novatrices ont été mises en œuvre pour favoriser une meilleure 
intégration des apprentissages en biochimie clinique, le but ultime étant de valider notre 
question de recherche: L’évaluation formative par l’utilisation des technologies 
améliorera-t-elle les apprentissages des étudiantes et des étudiants en biochimie à la fin 
du programme d’études en Techniques d’analyses biomédicales? L’enseignante-
chercheuse s’est appliquée, à compter d’avril 2010 jusqu’en août de la même année, à 
concevoir, expérimenter, valider et corriger un nouveau scénario pédagogique par des 
stratégies d’évaluation supportant un processus d’apprentissage qui vise une meilleure 
compréhension, acquisition, application et intégration des apprentissages par les 
stagiaires, pour améliorer les résultats des examens finaux. 
Selon Deschenes (1991b), l’intégration des apprentissages c’est, « insérer la 
représentation des connaissances nouvelles dans une structure préexistante la rendant 
plus familière et plus facilement récupérable » (p. 39, extrait de Bilodeau, Provencher, 
Bourdages et al., 1999, p. 9). Dans le Dictionnaire actuel de l’éducation, Legendre 
(2005) définit ainsi l’intégration des apprentissages en ce qui concerne l’étudiante et 
l’étudiant: 
démembrer ses activités d’apprentissage et en repérer les éléments 
significatifs, (…), évaluer les savoirs et les habiletés qu’il a pu acquérir 
par rapport à ce qui était visé (…), donner un sens (…) à ce qu’il a acquis 
et déterminer ce qu’il lui reste à acquérir. (Cantin G. et Chené-Williams, 
A., 1978, p. 786). 
Pour le personnel enseignant, il s’agit de préparer des activités pédagogiques 
en tenant compte des capacités d’apprentissage selon l’implication des étudiantes et 
des étudiants. Mettre en place un environnement didactique sur la mise en pratique de 
l’évaluation formative, pour structurer l’apprentissage et l’évaluation. Un 
environnement didactique qui viendra s’appuyer sur la définition de Legendre (2005), 
qui permet de voir l’application possible et particulièrement les objectifs concernant 
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les « approches constructivistes et cognitives », définies par Laliberté et Dorais (1999) 
et auxquels Manneh fait référence, soit:  
« présenter un contenu organisé et structuré de façon à favoriser la 
construction de leur propre savoir par les étudiants », « encadrer 
l’apprentissage et fournir aux étudiants une rétroaction fréquente, propre 
à favoriser l’apprentissage, de même que l’intégration et le transfert des 
apprentissages » et « ajuster son intervention aux exigences et aux 
variations de la situation » (Laliberté et Dorais 1999, p. 54, tiré de 
Manneh, 2002, p. 39).  
Toujours selon Manneh (2002, p. 38), l’utilisation des TIC dans plusieurs 
scénarios fait croire que ces outils ont été à la source d’une performance 
particulièrement favorable de la part des étudiantes et des étudiants, autant « sur le plan 
du processus d’apprentissage » que sur son « résultat ».  C’est donc dans cette optique 
que la conception de l’évaluation tendant vers l’évaluation formative et l’utilisation des 
TIC, sont les aspects retenus pour la présente recherche à l’égard de l’intégration des 
apprentissages auprès des stagiaires du cours théorique de stage en biochimie clinique.  
Nous retenons que l’intégration des apprentissages nécessite une approche 
pédagogique différente, c’est-à-dire une approche axée sur des situations réelles et 
authentiques du milieu hospitalier qui confrontent les stagiaires à des situations réelles 
de ce qu’ils vivent sur le terrain. Une des problématiques énoncées par les stagiaires 
était le manque de temps pour assimiler et intégrer tout le contenu théorique du cours, 
qui lui, était trop lourd. En tenant compte de cette problématique, il est nécessaire de 
faire en sorte de conduire l’apprenante et l’apprenant à l’apprentissage souhaité en 
rapport à la construction des connaissances. Les stagiaires se doivent d’évoluer vers 
des conceptions plus opératoires, c’est-à-dire trouver des solutions en fonction de la 
nouvelle situation obligeant à réagir systématiquement et spontanément. Les étapes lors 
de la conception des situations d’apprentissage sont pour l’enseignante-chercheuse, un 
travail d’analyse, de sélection et d’organisation d’informations. Il faut donc proposer 
un environnement, proposer un scénario d’actions, définir les situations 
d’apprentissage et les adapter aux choix des contenus. L’approche sera donc axée sur 
la contextualisation afin de faire du sens pour les stagiaires. Faire un lien entre les 
notions nouvelles et celles déjà connues. Si l’approche pédagogique est contextualisée, 
il y aura alors implication de l’étudiante et l’étudiant qui saisiront l’importance de cet 
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aspect dans leur profession. Un va-et-vient entre les acquis et ce qui doit l’être de façon 
à consolider l’apprentissage. Il s’agira alors d’un scénario qui permet d’obliger la 
compréhension, l’acquisition et l’application de connaissances et de statuer sur 
l’acquisition de ces dernières. Enfin l’évaluation formative continue et l’utilisation des 
TIC sont deux conditions essentielles que nous retenons comme un processus qui 
implique l’intégration des apprentissages.  
3. LES PRATIQUES ÉVALUATIVES AU SERVICE DE 
L’APPRENTISSAGE  
Dans le développement de la présente section, nous regroupons plusieurs écrits 
qui mettent en évidence le potentiel de l’évaluation formative pour exercer une 
influence sur l’intégration des apprentissages. Les pratiques d’évaluation formative qui 
seront décrites font état de ce qui se passe pendant l’enseignement, c’est-à-dire un 
processus d’apprentissage centré sur les connaissances à développer ou sur les lacunes 
à corriger. C’est par l’intégration des TIC que sera proposée une procédure stratégique 
qui permettra aux stagiaires de faire preuve d’autonomie dans le développement 
personnel de leur apprentissage. 
3.1 Trois types de pratiques évaluatives 
Bloom, Madaus et Hastings (1971) ont discerné trois fonctions essentielles de 
l’évaluation de l’apprentissage. Les pratiques évaluatives qui sont utilisées dans la 
présente recherche concernent premièrement celle dite diagnostique qui tient compte 
des connaissances acquises afin d’adapter l’enseignement et de prévenir des difficultés 
d’apprentissage. Vient ensuite l’évaluation formative, employée de façon continue, qui 
permet de situer l’étudiante et l’étudiant, par rapport à ses erreurs afin d’en faire une 
raison de progrès et finalement l’évaluation sommative qui fait un bilan des 
compétences et des connaissances acquises à la fin de l’apprentissage.  
3.2 L’évaluation formative comme cadre d’apprentissage 
Pour cette recherche, l’enseignante-chercheuse utilise l’évaluation formative 
comme cadre d’apprentissage qui, dans les écrits consultés, est définie comme étant la 
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régulation sous la forme d’une vérification de l’acquis où l’erreur fait partie de l’acte 
d’apprendre et est une méthode d’apprentissage.  
C’est en s’appuyant sur les propos d’auteurs tels que Perrenoud (1998) et Noël 
(1995), qui ont mis au point une approche théorique de l’apprentissage pour élaborer 
des outils d’évaluation, que l’enseignante-chercheuse a mis en place des stratégies 
facilitant l’accessibilité aux connaissances antérieures afin d’établir l’adhésion à de 
nouveaux savoirs. Ce qui rejoint l’enseignante-chercheuse et est la base de ce que cette 
dernière citation de Perrenoud (1998) nous propose, c’est sa vision de l’évaluation 
formative comme un dispositif favorisant la formation de l’étudiante et de l’étudiant à: 
 «la régulation de ses propres processus de pensée et d’apprentissage» 
(p. 130), un processus rejoignant des stratégies cognitives et 
métacognitives créées par « l’action et l’interaction et l’autorégulation » 
(p. 129), par des rétroactions fréquentes en vue de « combattre l’échec » 
(p. 131).  
On détecte dans les écrits de Perrenoud (1991) que cette façon de procéder 
pourra obliger l’étudiante et l’étudiant à prendre confiance en ses capacités de gérer les 
méthodes de travail qu’il appliquera à l’égard des apprentissages et des difficultés (tiré 
de Allal, Bain et Perrenoud, 1993, p. 41). Cette situation est conforme à l’approche 
théorique de l’apprentissage que l’enseignante-chercheuse a développée dans la 
présente recherche, c’est-à-dire le rôle central de l’évaluation formative comme cadre 
d’intervention dans le processus d’intégration des apprentissages. 
À la lumière des écrits consultés, il est mis en évidence que c’est par 
l’évaluation formative à répétition et à divers degrés de difficulté, que les étudiantes et 
les étudiants en viendront à développer leur autonomie. La prise de conscience de leur 
propre jugement invite l’étudiante et l’étudiant à refaire et à s’impliquer à nouveau dans 
la poursuite de l’apprentissage (Noël, 1995, tiré de Talbot 2009, p. 167). Pour la 
présente recherche, on partage les idées de Noël (1995) et on comprend qu’il est 
avantageux d’engager les étudiantes et les étudiants dans le processus d’évaluation des 
apprentissages. L’implication, la réceptivité et la répétition des exercices par 
l’étudiante et l’étudiant feront la différence dans l’intégration de l’apprentissage. En 
tenant compte des écrits consultés, nous avons conclu que les étudiantes et les étudiants 
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apprennent de leurs erreurs, mais que l’erreur oblige la recherche de solutions, vraies 
ou erronées, qui tendent à comprendre le cheminement effectué en rapport à la prise de 
décision sur un sujet (Noël 1995, tiré de Talbot, 2009, p. 167). En retenant les propos 
de Talbot (2009, p. 92), « essayer, échouer, recommencer, analyser ses erreurs est sans 
doute la seule façon d’apprendre durablement si l’on se réfère aux théories 
constructivistes de l’apprentissage ». Il ajoute, « l’erreur » serait « une source 
d’information » pour l’élève, afin d’obtenir de meilleurs effets d’apprentissage (Ibid., 
p. 89). Il est aussi nécessaire de prendre conscience que les pratiques évaluatives 
formatives décrites ici par Talbot (2009) aideront l’étudiante et l’étudiant à l’atteinte 
des compétences requises en biochimie, en fin de session.  
Aux Facultés universitaires Notre-Dame-de-la-Paix de Namur, notamment en 
Faculté des sciences (Messiaen, 2008), les étudiantes et les étudiants participent à 
raison de 80 % au dispositif d’évaluation formative, pourtant facultatif, et y sont 
favorables (tiré de Closset et Delforge, 2011, p. 30). Malgré l’investissement 
nécessaire, toutes les enseignantes et tous les enseignants continuent de s’y impliquer. 
Closset et Delforge (2011) font état de l’importance que les étudiantes et les étudiants 
accordent aux pratiques d’évaluation et révèlent l’impact positif quant à leurs actions. 
L’amélioration de la moyenne des étudiantes et des étudiants aux tests formatifs et la 
réussite en fin d’année académique sont les résultats de la mise en œuvre de ces 
évaluations formatives. Hadji (1992) suggère de ne pas tenir compte uniquement de la 
performance notée, mais d’utiliser l’évaluation formative comme « un temps d’arrêt où 
l’on s’interroge sur l’action conduite » afin de l’améliorer (tiré de Talbot, 2009, p. 41). 
Selon Scallon (2000), il faut mettre l’accent sur des rétroactions offertes « sans trop de 
délais, qu’elles soient spécifiques, explicatives et parfois même prescriptives », dans 
une approche où l’étudiante et l’étudiant s’investissent dans la poursuite de leur 
apprentissage (tiré de Landry et Richard, 2002, p. 176). L’enseignante-chercheuse 
retient l’idée de Scallon (2000) que la rétroaction rapide et efficace est un élément 
important à considérer dans le développement des nouveaux outils d’évaluations 
formatives et sommatives afin d’avoir de meilleurs effets d’apprentissage. Au sein de 
ce cadre d’intervention, l’objectif de l’enseignante-chercheuse est de mettre en œuvre 
un scénario pédagogique recourant aux TIC, afin d’intégrer l’évaluation formative à un 
environnement d’apprentissage qui permettra aux étudiantes et aux étudiants de 
reconnaître l’erreur comme valorisante dans ce processus d’apprentissage.  
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Selon la théorie de Bloom (1976), sur le plan affectif, l’accès à la reprise de 
l’évaluation donne confiance à l’étudiante et l’étudiant dans leur capacité 
d’apprentissage et leur motivation à progresser pour atteindre une réussite scolaire (tiré 
de Landry et Richard, 2002, p. 178). L’implication de l’apprenante et de l’apprenant et 
la rétroaction personnelle permettent de maintenir la motivation et de susciter l’intérêt 
tout au long du parcours. Selon Aylwin (2002), « le défi que chaque évaluation 
formative pose à l’élève a pour effet de piquer sa curiosité et de stimuler sa volonté, 
(…) et son goût de réussir » (p.162, tiré de Belzile, 2010, p. 50). Selon Howe (2006, 
p. 11) qui cite Viau (1994), ce dernier affirme que la motivation est déterminée par « la 
perception (…) de la valeur de l’activité », par « son utilité, son importance » et par les 
buts fixés par rapport à l’activité elle-même (p. 54).  
La série d’actions proposées entre autres par Talbot (2009) et Scallon (2000) 
sont des éléments qui contribueront à la conception du processus d’enseignement et 
d’apprentissage dont on s’est inspiré à l’intérieur du cours théorique de stage en 
biochimie clinique. Pour structurer l’intervention novatrice par l’apport des TIC, cette 
approche liée à des mécanismes de régulation et d’autorégulation viendrait favoriser la 
structuration et l’intégration des apprentissages. Ce sera en permettant à l’étudiante et 
à l’étudiant d’identifier leurs difficultés et, par le choix des moyens mis à leur 
disposition qu’ils pourront en augmenter « le transfert » (Lee et Kahnweiler, 2000, tiré 
de Landry et Richard, 2002, p. 181).  
3.3 L’évaluation continue passe par l’évaluation formative  
Le modèle privilégié dans cette présente recherche concerne l’application de la 
typologie de Bloom et al., (1971) présentée à l’annexe E, qui consiste en un modèle de 
séquences d’enseignement, d’apprentissage et d’évaluation (Scallon, 2000, p. 18). 
Howe (2006, p. 11) rappelle l’importance d’évaluations sommatives fréquentes tout 
autant que le souligne Davis (1993), afin d’assurer la motivation des stagiaires. Si ce 
n’était qu’une évaluation de fin de session, le message aux étudiantes et aux étudiants 
serait « que seule la fin de session compte » et qu’il est moins nécessaire d’accorder de 
l’importance au « processus d’apprentissage » (Howe, 2006, p. 11). Il ressort que 
« l’impact positif des évaluations formatives intermédiaires sur les apprentissages 
réalisés par les étudiantes a été constaté dans plusieurs études » (Greer, 2001, tiré de 
Romainville, Goasdoué et Vantourout, 2013, p. 26).  
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Afin de vérifier et de reconnaître les acquis à des étapes bien définies, 
l’approche d’apprentissage choisie peut se référer à des pratiques d’évaluation 
formative critériée adaptées aux éléments de contenu ou de compétence lors de 
séquences spécifiques d’étapes (Bloom et al., 1981, tiré de Scallon, 1988, p. 70). 
Dans cette perspective, l’intervention en cours d’apprentissage par 
l’enseignante-chercheuse, à l’aide des outils interactifs offerts par les TIC, permettra 
d’informer l’étudiante et l’étudiant sur ses processus et ses résultats pour l’amélioration 
de la réussite. Le plan d’intervention de cette recherche est basé sur une adaptation du 
modèle de Bloom et al., (1971) que l’on retrouve en annexe E qui suggère que 
l’évaluation continue passe par l’évaluation formative. Afin d’acquérir des 
connaissances, de les comprendre, de les appliquer, de les analyser et d’en faire une 
synthèse, les évaluations formatives critériées ont été adaptées aux éléments de contenu 
ou de compétence d’étapes selon le niveau taxonomique de Bloom (1971, 1981, tiré de 
Scallon, p. 70). Dans cette visée, il s’agit de présenter des outils d’évaluation formative 
qui renvoient à un traitement différencié, d’autoévaluation, d’autocorrection, de prise 
en charge par l’étudiante et par l’étudiant de leur propre démarche d’apprentissage. 
3.4 L’accès aux aides lors de l’évaluation 
Dans les écrits de Leclercq et Poumay (2003), la recherche de solutions qui 
soient compatibles avec l’intégration des apprentissages, font part des résultats des 
travaux de Leclercq et Boskin (1990) en précisant que l’« accès à des aides » tel que 
de permettre à l’étudiante et à l’étudiant de consulter « une référence », a permis 
d’améliorer « la performance au post-test chez 43 des 50 étudiants » (tiré de Leclercq, 
2004, p. 15). Toujours selon les mêmes auteurs, les références pouvant être aussi bien 
un livre, que les notes, un site web ou après avoir répondu une première fois à une 
question. Dans la situation d’une épreuve en deux temps, avec consultation du livre de 
référence, Leclercq (1993, 223) a observé un pourcentage de 5 à 8 % de hausse de 
réussite dans les questions de type: faire le choix de, aucune de ces réponses ou 
compléter ce qu’il manque (tiré de Leclercq, 2004, p. 15). Leclercq et Boskin (1990) 
ont montré expérimentalement que, plus l’étudiante et l’étudiant doutent de leur 
réponse, plus ils consultent les aides mises à leur disposition. Selon Leclercq et Poumay 
(2003) qui retiennent l’expérimentation de Leclercq et Boskin (1990), on peut 
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organiser le tout afin d’obtenir systématiquement la réponse d’abord, sans aide, puis 
avec aide. 
Perrenoud (1997) souligne qu’offrir une intervention régulatrice « interactive et 
continue » amène à élargir le « concept de régulation » en obligeant les étudiantes et 
les étudiants à se confronter et à s’y investir, les conduisant à un dépassement vers 
d’autres activités. Selon l’enseignante-chercheuse, en ce qui concerne l’approche 
consistant à l’utilisation des aides permettant la consultation de références, la prise de 
conscience du stagiaire sur ses apprentissages, ses progrès, ses limites pourrait être 
bénéfique à un apprentissage efficace.  
3.5 L’évaluation formative à fonction sommative 
Toujours selon le plan d’intervention de cette recherche et d’après le modèle de 
Bloom et al., (1971) présenté en annexe E, dans le processus de l’évaluation d’étape, 
examinons quelques raisons de privilégier une évaluation dite formative à la place de 
l’évaluation sommative. Ce sera alors une approche qui présente à chaque fin d’étape 
une évaluation dite formative suivie d’une régulation qui permettrait d’apporter des 
mesures correctives créant probablement l’amélioration de leur apprentissage. 
L’addition de résultats modifiables obtenus tout au long de la démarche d’évaluation 
viendra s’ajouter à la note d’évaluation sommative finale pour une note globale de fin 
d’étape. Pour cette recherche, l’enseignante-chercheuse a choisi d’expérimenter une 
harmonisation de l’évaluation formative et de l’évaluation sommative. Cette approche 
avait pour but de permettre une reprise en deux temps dont le déroulement est 
longuement expliqué à l’annexe F et dont la façon de procéder est adoptée par 
l’enseignante-chercheuse. Lors des rencontres de chacune des semaines, un plan de 
révision de notions théoriques est établi. Afin de bien comprendre le déroulement des 
examens durant la période de stage, voici un sommaire des évaluations sommatives 
théoriques:  
 Semaine 1: Révision des chapitres glucide, protéine, lipide, présentation 
de formatifs qui sont en liens avec cette partie à l’étude. 
 Semaine 2: Révision des chapitres contrôle de qualité et enzymologie 
métabolique, présentation de formatifs qui sont en liens avec cette partie 
à l’étude. 
  
55 
 Semaine 3: Examen de la rencontre de la semaine 1 et 2, une durée de 
75 minutes pour une pondération de 5 %. Il y a une deuxième tentative 
de 30 minutes pour cet examen à la semaine 4, autocorrection par le 
système informatique et explication par l’enseignante-chercheuse. Suit 
une heure de cours théorique qui traitera des sujets suivants: rein, 
sédiment urinaire et enzymologie clinique. Présentation de formatifs qui 
sont en liens avec cette partie à l’étude. 
 Semaine 4: La deuxième tentative de la rencontre de la semaine 3, de 30 
minutes, a lieu. On poursuit avec l’examen de la semaine 3 (rein, 
sédiment urinaire et enzymologie clinique), une durée de 75 minutes 
pour une pondération de 5 %. La dernière heure du cours est la revision 
des chapitres suivants: électrolytes, hormones, marqueurs de tumeur et 
médicaments. Présentation de formatifs qui sont en liens avec cette 
partie à l’étude. 
 Semaine 5: La deuxième tentative de la rencontre de la semaine 4, de 30 
minutes, a lieu. On poursuit avec l’examen de la semaine 4 (électrolytes, 
hormones, marqueurs de tumeur et médicaments) qui est d’une durée de 
75 minutes pour une pondération de 5 % et, la dernière heure est la 
révision d’automation, électrodes et simdut. Présentation de formatifs 
qui sont en liens avec cette partie à l’étude: 
 Semaine 6: La deuxième tentative de la rencontre de la semaine 5, de 30 
minutes, a lieu avec l’autocorrigé traité immédiatement. Il s’ensuit une 
discussion avec l’enseignante. On poursuit avec un examen cumulatif 
de fin de stage comprenant les matières des semaines 1, 2, 3, 4 et 5), 
d’une durée de 75 minutes pour une pondération de 15 % avec une seule 
tentative:  
 Début juin, examen de synthèse (DEC) qui se réfère à l’ensemble de la 
théorie de la matière à réviser pour une pondération de 20 % pour une 
seule tentative. 
L’évaluation formative à fonction sommative, une reprise en deux temps, notée 
et complétée par une rétroaction de l’enseignante-chercheuse permet à l’étudiante ou à 
l’étudiant de porter un jugement objectif sur son étude, de valoriser l’erreur comme 
point de repère et d’apprentissage non acquis, sans quoi, elle ou il sera hésitant quant à 
la poursuite de l’apprentissage. Inspirée des écrits de Allal (2007), souligné dans 
l’article de Belzile (2010, p. 49), « si la régulation a été correctement effectuée, 
l’évaluation de la deuxième version (…) devrait montrer une amélioration ». Pour 
l’application de cette approche, il est acceptable de permettre la reprise de l’évaluation 
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formative à fonctions sommatives afin d’augmenter l’intégration des apprentissages. 
Mais cela ne signifie pas que l’examen soit susceptible d’être facile. On doit plutôt 
comprendre qu’il est ici question d’une épreuve qui couvre un groupe limité 
d’objectifs, un segment des cours. Selon Scallon (1999, p. 11), les meilleures étudiantes 
et les meilleurs étudiants tout comme les plus faibles y trouveront leur compte, en ce 
sens. Selon Talbot (2009, p. 92), « s’il apprend vite, (…), ses progrès seront gratifiants 
et soutiendront son effort ».  
Afin d’assurer la validité de l’évaluation sommative et faire en sorte que la 
démarche soit comprise, l’enseignante-chercheuse a obtenu l’accord de l’équipe du 
département de Technologie d’analyses biomédicales pour appliquer le principe dans 
le cadre de la recherche. Ainsi, pour assurer la validité du processus, l’évaluation 
formative à visée sommative doit être réalisée, de façon solitaire à l’intérieur même de 
son temps de classe (Scallon, 1999, p. 8). Il faut faire appel aux concepts 
d’autorégulation et d’autoévaluation qui obligent l’étudiante et l’étudiant à être 
disciplinés et organisés afin de s’impliquer volontairement dans la démarche et ainsi 
trouver les motivations pour améliorer les résultats du travail en cours (Cosnefroy 
2011, tiré de Romainville, Goasdoué et Vantourout, p. 60). Selon toute logique, la 
relecture, la révision, la reprise d’un exercice, devrait montrer une amélioration. On 
présume donc, qu’une fois l’autoévaluation complétée, cela conduira les étudiantes et 
les étudiants à un plan de perfectionnement et à une mise en confiance. Ainsi cela 
rassure et permet à chaque personne de croire en ses possibilités de réussite étant donné 
leur intérêt, leur participation et leur engagement cognitif (Aylwin, 1995). Toute cette 
démarche aura pour but que le résultat de l’examen terminal à visée sommative 
témoigne d’une amélioration des apprentissages.  
Le processus métacognitif décrit par Lafortune et St-Pierre (1994) a été 
inspirant. Ils mentionnent que l’étudiante et l’étudiant doivent revenir à la base, 
s’approprier des concepts pour la construction de connaissances et utiliser leurs 
connaissances pour effectuer l’intégration « et, selon les résultats obtenus, réajuste ses 
connaissances (…) avant d’effectuer de nouvelles tâches » (cité par Pallascio et 
Lafortune, 2000, p. 4). Nous estimons que les évaluations formatives à fonctions 
sommatives, permettant une reprise en deux temps, intervenant au cours du processus 
d’apprentissage, permettent à l’étudiante et à l’étudiant de mieux gérer les lacunes 
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démontrées, en exerçant un certain contrôle sur la méthode d’apprentissage tout en 
conservant les connaissances retenues.  
L’introduction des évaluations formatives à fonctions sommatives s’est avérée 
importante pour la réussite finale de nos stagiaires en biochimie, puisque l’épreuve 
synthèse (DEC) et le contrôle externe (examen national de la SCSLM) permettront « de 
vérifier que les connaissances visées par la formation ont été construites » (Hadji, 1997, 
tiré de Talbot, 2009, p. 99). En somme, dans la démarche exposée par l’enseignante-
chercheuse, les pratiques d’évaluation comme les questionnaires, les histoires de cas, 
l’évaluation formative à fonctions sommatives et autres, présentent une belle panoplie 
de situations pour la présente recherche. L’expérimentation de l’évaluation formative 
à fonctions sommatives a été rendue possible grâce aux outils interactifs de la plate-
forme pédagogique Moodle.  
3.6 La construction des outils d’évaluation formative 
Bru (1991) nous souligne qu’enseigner revient donc pour l’enseignante ou pour 
l’enseignant à mettre en place des situations didactiques, pédagogiques et affectives 
susceptibles de favoriser l’apprentissage. 
Les écrits consultés nous suggèrent de porter une attention particulière à 
différents enjeux. Martinand, (1986), Joshua, (1996) et Perrenoud, (1998c) soulignent 
l’importance de la conception des activités soit, une mise en forme de l’enchaînement 
des savoirs théoriques pour qu’ils deviennent des objets d’enseignement et 
d’apprentissage (tiré de Perrenoud, 2002, p. 208). Selon les mêmes auteurs, il est 
indispensable de s’appuyer d’une part sur un cadre théorique où il y a prise 
d’informations et d’autre part sur une variété de situations pratiques afin que 
l’apprenante et l’apprenant puissent y faire une référence. Dans le contexte de cette 
recherche, l’étendue des savoirs est vaste, car elle vise une compétence professionnelle 
qui nécessite l’intégration de divers objets d’apprentissage du programme d’études 
TAB et plus spécialement pour le domaine de la biochimie. Ainsi pour construire 
l’évaluation formative, il est important de constituer une banque de situations 
professionnelles diversifiées. En référence aux travaux de Shulman et de ses étudiants 
à Standford (1986,1987) l’enseignante-chercheuse a compris l’importance de recentrer 
les principaux concepts de la matière. C’est donc par l’outil CmapTools, que 
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l’enseignante-chercheuse a mis en application dans le cours de biochime clinique I 
(140-054-RO), pour le chapitre glucide, la formation suivie chez Performa pour un 
diplôme de 2e cycle en enseignement au collégial, PED 906,- Cartes conceptuelles en 
enseignement. L’analyse par rapport à la matière enseignée a été d’établir, dans un 
premier temps, une carte conceptuelle. Celle-ci, présentée en trois parties en annexe G, 
est spécifiquement bâtie pour la présente recherche permettant à l’enseignante-
chercheuse de constituer une banque de situations qui reproduisaient différentes étapes. 
On y retrouve donc: les concepts importants à retenir, acquérir une vue d’ensemble des 
notions à étudier, décortiquer le sujet pour faire en sorte d’établir ce que l’étudiante et 
l’étudiant doivent réellement savoir, cibler le contenu à enseigner et les apprentissages 
relatifs au domaine à propos de l’objet de l’apprentissage. On « désarticule en quelque 
sorte l’objet d’apprentissage », en ses composantes, présentées sous forme d’énoncés 
reliés à des classes de situations pertinentes, qui permettront à l’étudiante et à l’étudiant 
de vérifier la viabilité de ses propres connaissances (Astolfi et al., 1997a:168, tiré de 
Jonnaert et Vander Borght, 2009 p. 303). Selon Raisky et Loncle (1993), souligné dans 
l’article de Bizier (2008), les situations professionnelles se rapprochent de la formation 
technique qui font ressortir les savoirs, les enjeux et les finalités et qui permettent de 
mieux cibler les éléments, les choix de contenu, les stratégies d’enseignement et 
d’apprentissage par rapport au développement des compétences (p. 16-17). Dans un 
deuxième temps, il a été avantageux d’analyser un outil spécifique disponible que sont 
les questions des examens nationaux de la SCSLM, soit les examens faits avant la 
réforme et qui ont servi de balises pour l’élaboration des évaluations formatives qui ont 
eut lieu à partir d’avril 2010. D’en avoir dégagé les finalités et les contenus qui y étaient 
rattachés, a permis à l’enseignante-chercheuse de construire une évaluation formative 
(Raisky, 1996 et Martinand, 2001, tiré de Bizier, 2008, p. 16). En accord avec Lapierre 
(2008, p.12), l’enseignante-chercheuse était aussi en mesure de valider l’authenticité 
de ce qu’on a enseigné par l’exactitude, la justesse du choix des situations.  
Avec la carte conceptuelle, avec les situations professionnelles et avec les 
examens nationaux de la SCSLM, l’enseignante-chercheuse possédait alors toutes les 
informations nécessaires pour identifier les éléments de la matière, les catégories de 
connaissances qu’elle cherche à évaluer dans le but de créer les questions de ses tests 
formatifs selon la taxonomie de Bloom (1975). Ce qui nous a amené, par la technologie 
informatique, à concevoir et à mettre en place des évaluations formatives interactives, 
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continues, adaptées et intégrées aux contenus du cours théorique de stage en biochimie 
clinique, visant à optimiser les processus d’apprentissage (Blais et Gilles, 2011, p. 2). 
La démarche de l’enseignante-chercheuse correspond bien et se retrouve en accord 
avec l’idée de Allal (1991, 1999), qui consiste à assurer une régulation, fournir des 
informations « sur les processus et/ou les résultats d’apprentissage » (tiré de Talbot, 
2009, p. 88). Ces résultats seront mis à la disposition des étudiantes et des étudiants et 
permettront l’autoévaluation ce qui aura pour but de donner un sens à ce qui est acquis 
et déterminera ce qui lui reste à acquérir vers une meilleure intégration des 
apprentissages. 
4. CRÉATION D’UN ESPACE PÉDAGOGIQUE EN LIGNE  
Nous avons présenté dans la section précédente la recension des écrits mettant 
en évidence le potentiel de l’évaluation formative intervenant au cours d’un processus 
d’apprentissage. Ci-dessous, l’enseignante-chercheuse fait état de la façon dont l’usage 
des TIC peut être à la base de l’amélioration de l’intégration des apprentissages pour 
le cours théorique du stage en biochimie clinique. Le nouvel environnement numérique 
de la plate-forme pédagogique Moodle du Collège de Rosemont permet d’insérer 
l’évaluation formative comme processus de régulation, un autre élément d’innovation 
qui permet la participation de l’étudiante et de l’étudiant dans une démarche les 
amenant à s’autoréguler et à s’autoévaluer en rapport à leurs apprentissages. 
L’environnement informatisé de la plate-forme pédagogique Moodle oblige un 
rôle différent de l’enseignante ou de l’enseignant, en permettant l’encadrement 
pédagogique selon les besoins exprimés par les étudiantes et les étudiants eux-mêmes. 
Ce fut un virage pédagogique, autant en ce qui concerne la structuration et la mise en 
œuvre des contenus d’enseignement, que pour l’introduction de différents modes 
d’évaluations qui ont permis aux stagiaires de mieux intégrer les connaissances 
acquises. 
4.1 La plate-forme pédagogique Moodle du Collège de Rosemont 
À l’été 2008, l’enseignante-chercheuse s’est inscrite au cours TIC-801-
Principes et pratiques d’encadrement en ligne, offert dans le cadre du programme 
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Performa de l’Université de Sherbrooke. Ce cours a donné le goût et la curiosité 
nécessaires pour découvrir davantage la plate-forme de formation Moodle. 
En 2009-2010, la plate-forme pédagogique DECclic utilisée par le Collège de 
Rosemont ne permettait pas d’intégrer efficacement les activités mises en ligne de la 
formation technique (TAB) comme souhaité pour le cours théorique de stage en 
biochimie clinique. Suite à une consultation avec madame Sylvie Poiret, adjointe à la 
Direction des études du Collège de Rosemont en 2010, nous avons communiqué avec 
deux responsables du Cégep Ahuntsic, monsieur François Lizotte, coordonnateur en 
chef du soutien technopédagogique ainsi que madame Claudette Ouellette, conseillère 
et coordonnatrice de soutien technopédagogique. Ces deux spécialistes en TIC ont 
collaboré à notre perfectionnement en créant un site de cours à l’essai, édité sur la plate-
forme pédagogique Moodle, une innovation pour le Collège de Rosemont. C’est grâce 
à la créativité et au souci de l’innovation de ces deux responsables du Cégep Ahuntsic 
que l’enseignante-chercheuse a pu effectuer un rapprochement entre le plan 
d’intégration des TIC et la problématique du cours théorique du stage en biochimie 
clinique.  
C’est aussi grâce au document conçu par la corporation DECclic et par les 
tutoriels de Farid Moussadaq, que l’enseignante-chercheuse a choisi de produire, de 
mettre en ligne et de gérer des cours sur la plate-forme pédagogique Moodle. Ainsi, à 
compter du mois d’août 2010, elle a édité des modules, créé des tests et placé en 
référence des ressources afin de rendre le cours théorique de stage en biochimie 
clinique accessible et disponible aux stagiaires et aux collègues du département.  
Sur l’interface Moodle du cours, on retrouve tous les éléments pour favoriser 
l’intégration des apprentissages, c’est-à-dire à partir des objectifs jusqu’aux références, 
donc les objectifs, les grilles d’évaluation, le plan d’étude, la description de chaque 
section par semaine de stage incluant les notes de cours, les présentations PowerPoint, 
les questionnaires interactifs que sont les évaluations formatives et sommatives et pour 
finir, la section des références utiles pour le parcours complet.  
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À titre d’exemple, nous reproduisons dans la figure 3 ci-dessous, une section 
qui correspond au visuel de la semaine 3 du parcours de stage et une partie de la 
description de l’élaboration hebdomadaire. 
 
Figure 3 Interface d’une section du cours démontrant les éléments à parcourir pour 
une semaine en exemple 
La plate-forme pédagogique Moodle a aussi permis à l’enseignante-chercheuse 
d’obtenir le calcul statistique sous une forme appropriée pour juger et analyser chaque 
question dans une perspective d’évaluation. Puis, Moodle permet d’autres utilisations 
comme l’accès au profil d’un utilisateur, la gestion des droits d’accès, la gestion du 
cours, la création d’un calendrier qui permet de classer les activités et la possible 
utilisation d’un forum sont aussi possibles à partir de la plate-forme Moodle. La 
définition de la plate-forme Moodle que nous avons retenue est celle de George et 
Derycke (tiré de El Mawas et Oubahssi, 2005, p. 12), « une plate-forme peut être vue 
comme un système qui permet de gérer et de donner accès à un ensemble d’activités et 
de ressources pédagogiques ». L’enseignante-chercheuse a donc identifié les moyens 
convenus, lors d’une réunion départementale, du processus à employer. Elle a alors 
organisé l’environnement donnant accès à des activités d’évaluation formative et 
sommative dans le but de planifier l’aspect pédagogique de son cours en fonction du 
programme d’études. 
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4.2 Cheminement pédagogique pour favoriser les fonctions propres à 
l’évaluation formative 
À l’intérieur du cours de stage en biochimie clinique où il y a une portion 
théorique hebdomadaire de trois heures, la conception d’un espace formatif en ligne 
amène un rôle différent dans l’enseignement d’un cours dit traditionnel. En nous 
référant au texte de Brassard et Daele (2003), où il est fait état de dix-sept (17) 
dimensions réparties en quatre catégories, jugées essentielles pour la conception d’un 
scénario (p. 441-443). L’enseignante-chercheuse a retenu les catégories suivantes pour 
concevoir son nouveau scénario pédagogique: 
« Orientation et choix pédagogique de départ », avec la dimension « prise en 
considération des erreurs », un scénario qui permettra de proposer des 
évaluations formatives aux étudiantes et aux étudiants, l’opportunité de les 
répéter et de faire des erreurs sans se sentir juger. Ainsi il est pensable de dire 
que l’apprentissage chemine à cause de nos erreurs. 
« Acteurs et rôles », avec la dimension « rôle de l’enseignant » qui prendra la 
forme de soutien aux moyens d’apprentissage du contenu; toujours sous la 
catégorie « Acteurs et rôles », « source de motivation » s’adressant aux 
stagiaires, est une autre dimension qui reconnaîtra le sentiment propre à leurs 
situations d’apprentissage. 
« Activités », la dimension « orientation de la tâche » qui retient des évaluations 
formatives en lien avec le contexte professionnel et des compétences visées au 
terme du programme. 
« Outils et processus », les dimensions « évaluation des apprentissages » et 
« contrôle par l’apprenant », dont le scénario prévoit des outils d’évaluation mis 
en œuvre pour évaluer le processus et produit d’apprentissage, pour engager 
activement la et le stagiaire dans leur propre processus d’apprentissage. 
« Outils et processus », la dimension « régulation et évaluation du scénario » 
par le stagiaire, permet à l’enseignante-chercheuse de savoir la perspective 
d’amélioration ou de changement du scénario.  
Les aspects visés du scénario proposé pour cette recherche-innovation ont été 
de définir un module d’enseignement et d’apprentissage, de créer une progression 
pédagogique, de réaliser une séquence d’apprentissage avec des activités à caractère 
formatif, un scénario d’encadrement qui s’articulait autour d’un scénario de régulation 
et d’observation (Ibid., 2003).  
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Dans le cheminement ci-dessus, nous avons présenté certaines catégories du 
scénario pédagogique, nous avons publié des contenus sur la plate-forme Moodle 
tandis que dans la section ci-dessous, nous y verrons les types d’activités possibles en 
relation avec les théories d’apprentissage. C’est par un cadre d’apprentissage assisté 
par ordinateur avec des activités à caractère formatif, dont les principes de base étaient 
en premier lieu la conception cognitiviste décrite par Tardif (1992), que furent établis 
des liens entre les nouvelles informations et les connaissances antérieures 
(Gouvernement du Québec, 2005, p. 10). Une première étape permettant aux stagiaires 
de réactiver les connaissances antérieures, de les traiter et d’emmagasiner les nouvelles 
informations de façon organisée. Ce sera par « un processus actif et constructif », basé 
sur la différenciation progressive des apprentissages et par la nécessité de recourir à 
« l’organisation constante de connaissances » que s’établiront les pratiques évaluatives 
(Ibid., tiré du Gouvernement du Québec, 2005, p. 10). De plus, dans la perspective 
constructiviste, l’étudiante et l’étudiant, tout en acquérant des connaissances, 
apprennent « à les adapter aux situations » (Perrenoud, 2002, tiré du Gouvernement du 
Québec, 2005, p. 11). Elles et ils le feront par l’utilisation de « stratégies cognitives et 
métacognitives » (Tardif, 1992, tiré de Desgent et Forcier, p. 9). Comme il est souligné 
par Perrenoud (2002): 
… mobiliser, ce n’est pas seulement « utiliser » ou « appliquer », c’est 
aussi adapter, différencier, intégrer, généraliser (…) conduire un 
ensemble d’opérations mentales complexes qui, en les connectant aux 
situations, transforment les connaissances plutôt qu’elles ne les 
déplacent (p. 46, tiré du Gouvernement du Québec, 2005, p. 11). 
L’enseignante-chercheuse dans l’approche du scénario pédagogique 
proposés’est appuyée sur les propos de Tardif (1992) et de Perrenoud (2002), qui font 
état de scénario d’activités de construction continue tout au long du processus 
d’apprentissage. L’enseignante-chercheuse accepte la ligne de pensée de Brousseau 
(1998), qui mentionne qu’il faut laisser une place au développement de l’autonomie où 
le développement des connaissances se fera par l’intervention minime de l’enseignante 
ou de l’enseignant et obligera les étudiantes et les étudiants à confronter eux-mêmes la 
  
64 
situation (tiré de Villiot-Leclercq, 2007, p. 36). Ainsi l’individu actif peut mobiliser 
son savoir, s’adapter, se structurer, s’organiser et intégrer des connaissances. 
4.3 Mise en œuvre du scénario pédagogique pour favoriser les fonctions 
d’autoévaluation et d’autorégulation 
Afin de construire le dispositif pédagogique souhaité pour cette recherche nous 
avons retenu les cinq facettes du processus de l’apprentissage réunies dans le modèle 
pragmatique de Lebrun (2005): information, motivation, activité, interaction et 
production. Pour préciser la mise en œuvre du scénario pédagogique, les cinq facettes 
du processus présenté en annexe H, ont été adaptées pour le cours de stage de biochimie 
clinique sur la plate-forme Moodle. Le modèle du processus d’apprentissage élaboré 
est basé sur deux modes d’interaction soient, les approches réactives et proactives, deux 
caractéristiques de la pédagogie de Lebrun (2007). Une première approche en rapport 
à la conception d’évaluations formatives qui en serait une réactive. Dans l’approche 
réactive, l’étudiante ou l’étudiant doit extraire l’information du contenu à réviser et y 
répondre en utilisant la mesure autocorrective informatisée. La deuxième approche est 
dite proactive. L’approche proactive fait que les savoirs sont présents, mais que c’est à 
l’étudiante ou à l’étudiant de les reconstruire, de les redécouvrir au travers des analyses, 
des évaluations et des synthèses (Ibid., p. 77-78). L’enseignante-chercheuse s’inspire 
de Clissen (2006, p. 33), dans l’élaboration des activités telles que les questions à choix 
multiples (QCM) qui visent à inciter l’étudiante et l’étudiant à analyser plus finement 
leurs réponses, en exerçant « une réflexion métacognitive » par l’« autoévaluation ». 
L’élaboration des activités vise aussi les questions ouvertes à réponses courtes, les 
histoires de cas, les tutoriels, toujours en lien avec le contexte associé à la finalité 
recherchée. L’utilisation des TIC peut ainsi aider l’étudiante et l’étudiant à acquérir des 
habiletés cognitives de haut niveau (Savoie et Hughes, 1994, tiré de Lebrun, 2007, 
p. 39). Cela peut aussi leur faire prendre conscience des étapes de leur raisonnement, 
de leur mode de traitement de l’information, donc, un entraînement à l’autorégulation 
grâce à l’évaluation formative et à l’autocorrection par l’outil informatisé. Ceci agit 
comme « stimulation qui facilite l’émergence de solutions » (Chesnais, 1997, tiré de 
Berrouk et Jaillet, 2005, p. 18).  
Selon Lebrun (2007) l’enseignante ou l’enseignant agit comme facilitateur pour 
la transmission des connaissances lors de la prestation théorique. Voilà ce à quoi adhère 
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l’enseignante-chercheuse dans la présente recherche. Pour celle-ci, il sera important de 
faire en sorte que chaque cours doive commencer par des « organisateurs de la 
pensée », ce qui aura pour but de faire le pont entre le préacquis et le contenu de la 
leçon qui commence (Ausubel, 1975, tiré de Aylwin, 1992, p. 13). C’est lors de ce 
contact privilégié que les stagiaires pourront saisir la matière. Il deviendra alors plus 
facile hors classe, par l’interenseignement, de faire les exercices en vue de l’intégration 
des apprentissages. Ceci permettra la participation active de l’étudiante et de l’étudiant 
dans une démarche les amenant à s’autoévaluer, à s’autoréguler et à s’engager dans 
leurs apprentissages. Les résultats de certaines recherches font valoir de « la nécessité 
de profiter de la valeur (…) pédagogique rendue possible avec l’usage des TIC pour 
permettre une amélioration (…) du rapport au savoir » (Perrenoud, 1998; Peraya, 2002; 
Karsenti, Peraya et Viens, 2002a tiré de Heer et Akkari, 2006, p. 39). À la lecture de 
Blais et Gilles (2011, p. 121), qui mentionnent que Poyet (2009) fait état que 
l’utilisation des TIC est un élément qui favorise « la différenciation », ce qui risque de 
rejoindre plus encore les étudiantes et les étudiants « en difficulté » et les aider à 
remédier plus rapidement aux lacunes ciblées dans « le processus d’apprentissage ».  
Certains auteurs mentionnent aussi que le recours aux TIC pour l’évaluation 
des apprentissages permet de garder des traces de ce que font l’étudiante et l’étudiant 
en temps réel et de les analyser en rapport à ce qui était attendu (Burton et coll., 2009; 
Caron et coll., 2009, tiré de Blais et Gilles, 2011, p. 96). Ainsi, l’informatique offre une 
possibilité d’innovation pour la création, le soutien dans la réalisation et permet à 
l’enseignante-chercheuse de structurer les dispositifs d’enseignement et 
d’apprentissage qui favorisent la transmission des connaissances. 
L’enseignante-chercheuse a appliqué les dispositifs pédagogiques pour cette 
recherche qui sont ceux de Lebrun (2005, 2007) et de Clissen (2006). Ces dispositifs 
comprennent des questions à choix multiples (QCM), des questions ouvertes à réponses 
courtes, les histoires de cas et les tutoriels. Toute cette démarche est faite afin de 
favoriser l’engagement des étudiantes et des étudiants grâce à l’exploitation des 
fonctions d’autoévaluation et d’autorégulation propres à l’évaluation formative. 
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5. LES OBJECTIFS SPÉCIFIQUES DE LA RECHERCHE  
Toutes les démarches faites précédemment, nous mènent vers le développement 
des étapes finales qui permettent de bien diriger et de bien établir le cadre 
d’intervention de notre recherche. Le cadre de référence a fourni des éléments de 
solution au traitement du problème spécifique de recherche et a permis de dégager les 
concepts retenus chez les auteurs en rapport à la question de recherche énoncée au 
départ: L’évaluation formative par l’utilisation des technologies améliorera-t-elle les 
apprentissages des étudiantes et des étudiants en biochimie, à la fin du programme 
d’études en Techniques d’analyses biomédicales? 
Dans la présente recherche, il nous est apparu essentiel de mettre en place une 
approche proposant un environnement et une structure pédagogique puisque les écrits 
consultés démontrent que l’évaluation formative est une aide à l’apprentissage. C’est 
avec l’évaluation formative et l’application de la plate-forme pédagogique Moodle 
qu’il a été possible de vérifier si ces outils interactifs ont exercé une influence sur 
l’apprentissage des étudiantes et des étudiants. Ainsi, différentes approches et fonctions 
de l’évaluation formative ont été utilisées dans le but de faire progresser l’étudiante et 
l’étudiant et de les informer clairement de leurs performances pour qu’elles et qu’ils en 
arrivent à maîtriser l’intégration de leurs apprentissages pour le cours théorique de 
stage en biochimie clinique. Les démarches répondent aux trois objectifs spécifiques 
de la recherche, qui sont les suivants:  
1. Concevoir le matériel servant à l’évaluation formative et le générer sur la 
plate-forme informatisée Moodle; 
2. Mettre en application l’utilisation des nouveaux éléments d’apprentissage et 
des processus d’évaluation; 
3. Vérifier si l’évaluation formative influencera l’apprentissage qui aura pour 
but une meilleure intégration des connaissances.  
TROISIÈME CHAPITRE 
LA MÉTHODOLOGIE 
Dans ce chapitre, il sera question des différents éléments reliés aux choix 
méthodologiques de la recherche. Le type de la recherche y sera présenté ainsi que les 
participantes et les participants à l’étude. Suivront le déroulement, le choix des 
instruments de collecte des données et des techniques d’analyse, de même que les 
considérations éthiques. Toutes démarches d’analyses de données nécessitent des 
moyens et des critères de rigueur, afin d’en assurer la scientificité. Pour répondre à la 
question de recherche, la pratique utilisée vise donc à amener les stagiaires à cibler plus 
facilement leurs lacunes dans leurs processus d’apprentissage et à y remédier 
immédiatement par la fonction régulatrice propre à l’évaluation formative à l’aide des 
TIC. D’une part, l’enseignante-chercheuse veut comprendre par le volet qualitatif de 
l’étude ce que les étudiantes et les étudiants perçoivent relativement à l’environnement 
de leurs apprentissages. Aussi, elle veut comprendre la perception à l’égard de cette 
pratique novatrice qui correspond à l’évaluation formative à des fins sommatives, une 
reprise en deux temps, à l’aide de l’outil informatisé Moodle. D’autres part, les données 
descriptives quantitatives recueillies lors des examens du parcours de stage et de fin 
d’étape, permettent à l’enseignante-chercheuse, de vérifier s’il y a eu intégration de 
connaissances sur le plan de l’apprentissage pour la portion théorique du cours de stage 
en biochimie clinique. Se rangeant sous le paradigme interprétatif, la cohérence et la 
complémentarité de données chiffrées ont été prises en compte. Ce qui a contribué à 
supporter l’objectivation du sens produit de cette recherche. 
1. LE TYPE DE RECHERCHE  
Le type de recherche sur lequel l’enseignante-chercheuse a établi sa démarche 
concerne la recherche de type qualitative/interprétative. Une approche où des données 
qualitatives sont jumelées à des données quantitatives afin « d’avoir une vision plus 
complète et plus nuancée d’un phénomène qu’on cherche à comprendre » (Moss, 1996, 
p. 22, tiré de Karsenti et Savoie-Zajc, 2004, p. 116). Une démarche qui s’inscrit dans 
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le pôle innovation du bloc Recherche du programme Performa de l’Université de 
Sherbrooke. L’enseignante-chercheuse s’est inspirée des douze devis méthodologiques 
présentés par Paillé (2004), pour intégrer une innovation dans sa pratique 
d’enseignement, c'est-à-dire proposer une « production de matériel pédagogique » 
respectant l’approche « d’aide à l’apprentissage » et des « moyens d’évaluation » 
(p. 10). Dans le devis de Paillé (2004) concernant la production de matériel 
pédagogique, il est décrit l’importance de circonscrire de façon réaliste l’étendue de la 
matière à traiter et d’adapter le cadre conceptuel à cette fin. La conception du scénario 
d’apprentissage, le choix des situations, des stratégies, ainsi que la mise à l’essai du 
matériel, ont été tous aussi importants. Comme il est question d’apporter des pistes 
d’actions devant permettre l’amélioration de l’intégration des apprentissages, l’objectif 
fixé par l’enseignante-chercheuse était d’impliquer les stagiaires afin qu’elles ou ils en 
arrivent à contrôler leur processus d’apprentissage en vue de l’épreuve synthèse du 
programme (DEC) et de l’examen national de la SCSLM. Les étudiantes et les étudiants 
ayant formulé certains problèmes, dont un contenu trop lourd et le manque 
d’interactivité sur la portion théorique du cours, amènent l’enseignante-chercheuse à 
retenir la stratégie de l’évaluation formative intégrée au processus d’apprentissage. 
Dans la présente recherche, la plate-forme pédagogique Moodle a procuré une 
aide efficace pour produire des situations d’évaluation permettant à chaque stagiaire de 
savoir en tout temps où elle ou il en est dans la construction des connaissances au fil 
du déroulement du cours. Ce qui situe la recherche dans le pôle de l’innovation, en plus 
d’intégrer les TIC dans des situations pédagogiques, c’est de remplacer une évaluation 
sommative d’étape par domaine de révision par une évaluation formative à des fins 
sommatives et d’offrir à l’étudiante et à l’étudiant la possibilité d’y apporter des 
mesures correctives. Les performances qui y sont évaluées étaient modifiables et 
contribuaient à la note finale de fin d’étape. L’intérêt d’une évaluation formative à 
fonction sommative est la « rétroaction qui informe l’apprenant sur la pertinence et 
l’efficacité de son action » (Aylwin, 1995, p. 26). Une intervention pour l’aider à 
ajuster sa démarche d’étude tout en visant à favoriser le progrès individuel. En vue de 
faciliter la gestion, « l’informatique offre une grande variété de possibilités 
d’automatisation (…) ou de soutien efficace dans la réalisation et la passation 
d’épreuves et de tests » (Blais et Gilles, 2011, p. 16). L’ensemble des évaluations 
formatives et sommatives du parcours de stage en biochimie clinique a été mis en ligne 
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sur la plate-forme Moodle pour que les stagiaires puissent ainsi avoir la possibilité de 
« moduler » et de « modifier » les acquis de connaissances par l’outil informatique 
(Cardinet 1988, 1989, 1990, 1992, tiré de Talbot, 2009, p. 88). Ici on parle d’une 
introduction de l’évaluation formative harmonisée à l’évaluation sommative situant la 
recherche dans un processus d’innovation pédagogique. L’idée était de favoriser les 
apprentissages en vue d’une amélioration des résultats aux examens finaux (DEC et 
examen national de la SCSLM). 
1.1 Choix de techniques de collecte de données 
Puisqu’il s’agit d’une recherche avec une approche qualitative incluant des 
données quantitatives, rappelons que l’enseignante-chercheuse vise à savoir si 
l’évaluation formative par l’utilisation des technologies améliorera les apprentissages 
des étudiantes et des étudiants en biochimie, à la fin du programme. C’est à partir d’une 
grille d’appréciation, des entrevues individuelles semi-dirigées et des examens du 
parcours de stage, qu’a été possible la collecte de données auprès de la cohorte 2010-
2011. 
1.1.1 Deux outils pour recueillir les données qualitatives: la grille d’appréciation et 
les entrevues semi-dirigées 
Pour recueillir les données qualitatives, dans la première étape de la recherche, 
l’enseignante-chercheuse a voulu donner « un sens » à la situation « vécue » par les 
participantes et les participants à travers la description de l’appréciation du « contexte » 
tel qu’il se présente (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004, p. 126, 128). La grille 
d’appréciation et les entrevues semi-dirigées ont été des choix de techniques de collecte 
de données que l’enseignante-chercheuse a décidé d’utiliser auprès de tous les 
étudiantes et les étudiants de la sixième session, de la cohorte 2010-2011 du Collège 
de Rosemont. Nous avons choisi d’aborder l’aspect de la recherche associé aux 
évaluations formatives, aux technologies et à l’intégration des connaissances, en 
considérant le « sens » et la « signification » que les apprenantes et les apprenants 
donnaient à leurs apprentissages (L’Écuyer, 1990, tiré de Blais et Gilles, 2011, p. 199). 
Ces deux techniques de cueillette de données ont pu rendre compte en partie 
des opinions des participantes et des participants à l’égard du sujet traité, mais ils n’ont 
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guère fourni d’informations quant à l’appréciation de l’évolution de leur processus de 
développement des compétences pour l’atteinte des objectifs déployés par le MELS et 
du profil national de la SCSLM. Les données quantitatives des examens du parcours 
de stage retenu pour la recherche ont été des éléments complémentaires et ont contribué 
à fournir des réponses à la question de recherche.  
1.1.2 Les données quantitatives retenues pour la recherche 
C’est donc dans la deuxième étape de cette recherche, que l’enseignante-
chercheuse a vérifié, à travers les examens sommatifs, si les indicateurs statistiques 
prélevés démontraient la mesure d’atteinte des objectifs du cours théorique de stage en 
biochimie clinique. Ceci a permis aussi de vérifier si l’évaluation formative dans son 
ensemble amenait l’amélioration des apprentissages en biochimie des stagiaires à la fin 
du programme d’études en TAB.  
La description du contexte, dans une démarche compréhensive, fera donc 
ressortir tous les aspects qui permettront de voir si cette méthode d’apprentissage 
correspond toujours aux besoins des participantes et des participants (Karsenti et 
Savoie-Zajc, 2004). C’est alors sur cette base que l’enseignante-chercheuse a analysé 
les données qualitatives et quantitatives obtenues auprès de la cohorte de 2010-2011. 
Michelat (1975: 238) souligne que si on suit des règles précises nécessaires à 
l’interprétation et à la compréhension, « en principe, deux analyses conduites 
indépendamment doivent parvenir au même résultat » (tiré de Mayer et Ouellet 1991, 
p. 482). C’est une citation qui correspond parfaitement à la décision de l’enseignante-
chercheuse d’utiliser tous les moyens pour juxtaposer les réponses de tous les examens 
pour en arriver à vérifier l’amélioration de l’intégration des connaissances. 
2. LA PARTICIPATION À L’ÉTUDE 
Tout le groupe d’étudiantes et d’étudiants de la cohorte 2010-2011 ayant été 
sous la formation de la même enseignante pour le cours théorique de stage en biochimie 
clinique a accepté de participer à l’étude. On compte donc, 57 étudiantes et étudiants 
inscrits dans l’enseignement régulier du programme TAB du Collège de Rosemont qui 
ont participé à toutes les étapes de cueillette de données, autant sur la grille 
d’appréciation que l’entrevue semi-dirigée. Le résultat des examens des 57 stagiaires a 
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été analysé avec leur consentement dont un exemplaire est reproduit sous l’annexe O. 
Ce consentement approuve l’utilisation de la grille d’appréciation, de l’entrevue semi-
dirigée et de l’ensemble des résultats des questions d’examens du parcours de stage. 
Les entrevues se sont effectuées à la fin de chaque stage, qui regroupait entre 6 et 15 
stagiaires, s’échelonnant de novembre 2010 à la fin mai 2011. Ce sont des participantes 
et des participants possédant les mêmes compétences reliées au programme d’études 
TAB et qui partagent les mêmes connaissances de base dans le parcours académique. 
Elles ou ils proviennent d’ethnies différentes et nous avons établi le fait que ce sont 10 
hommes et 47 femmes âgés entre 21 et 47 ans. Leur statut familial est différent, elles 
ou ils sont célibataires, en couple, avec ou sans enfant. Parmi l’ensemble des étudiantes 
et des étudiants, on en dénombre 19 qui sont âgés de 21 à 24 ans, 17 ont entre 25 et 30 
ans, 11 entre 33 et 36 ans, 6 de 38 à 42 ans et 4 ont 46 et 47 ans. Le parcours de 31 de 
ces étudiantes et étudiants s’est fait en 3 ans, 23 l’ont fait en 4 ans, 2 en 5 ans et 1 qui 
est bachelière, l’a fait en 2 ans. Dans les questions posées, nous n’avons pas tenu 
compte de combien sont engagés dans la conciliation travail-études. Mais, par 
déduction et connaissance du vécu des stagiaires, plusieurs sont dans la situation de 
devoir subvenir aux besoins financiers de la famille tout en étudiant.  
Le but de la recherche n’avait pas d’effet sur les antécédents des stagiaires, mais 
bien sur les stratégies d’enseignement, d’apprentissage et d’évaluation à appliquer dans 
le but d’augmenter l’intégration des connaissances. Les répondantes et les répondants 
aux questionnaires n’ont fourni aucune information sur le degré académique complété 
avant leur inscription, sur l’autonomie ou la motivation en rapport à l’âge face à la 
formation, car aucune question n’était posée à cet égard. La grille d’appréciation et 
l’entrevue semie-dirigée révèlent des informations sur le pouls de l’étudiante et de 
l’étudiant en situation d’apprentissage. Elles ont été des sources d’inspiration pour 
comprendre les contenus essentiels intégrés ou non intégrés et saisir les besoins de la 
pratique future. 
3. DÉROULEMENT DE LA RECHERCHE 
Afin de corriger les lacunes soulevées dans la problématique qui 
correspondaient à trop de contenu théorique, au manque de temps pour étudier, au 
manque d’interactions et à la baisse des résultats aux examens, l’enseignante-
  
72 
chercheuse a donc choisi d’innover en introduisant plusieurs changements dans la 
pédagogie de la portion théorique du cours de stage en biochimie clinique. Dans cette 
approche, où l’évaluation accompagne de plus en plus les apprentissages en 
s’intéressant à leur progression, l’enseignante-chercheuse a appliqué le devis de Paillé 
(2004, p. 10) pour intégrer une innovation pédagogique dans sa pratique 
d’enseignement, en vue de la réalisation des trois objectifs spécifiques de l’essai, qui 
sont: 1) concevoir le matériel servant à l’évaluation formative et le générer sur la plate-
forme informatisée, 2) mettre en application l’utilisation des nouveaux éléments 
d’apprentissage et des processus d’évaluation et finalement, 3) vérifier si l’évaluation 
formative influencera l’apprentissage qui aura pour but une meilleure intégration des 
connaissances. C’est ce qui sera démontré dans les points suivants, c’est-à-dire les 
étapes et le cheminement pour en arriver à suggérer un nouveau modèle 
d’enseignement, d’apprentissage et d’évaluation, rejoignant les objectifs théoriques du 
cours de stage en biochimie clinique. 
3.1 Concevoir le matériel servant à l’évaluation formative 
Dans le contexte du cours théorique de stage en biochimie clinique, l’étendue 
des savoirs est vaste puisque chaque compétence nécessite l’intégration de divers objets 
d’apprentissage du programme d’études TAB. Pour mieux comprendre, référons-nous 
à la carte conceptuelle de l’annexe G présentée en trois parties où l’on retrouve 
l’association des connaissances théoriques en référence au chapitre glucide. Des 
notions théoriques importantes sont présentées dans ces cartes, telles que la régulation 
métabolique de la glycémie, la régulation hormonale, la méthode du dosage chimique 
du glucose, le choix de l’échantillon, la classification des sujets diabétiques, 
l’explication de la glucorégulation et d’autres. Selon Lapierre (2008), il faut utiliser ses 
connaissances en didactique disciplinaire pour planifier et concevoir l’apprentissage 
des stagiaires. Cette étape impose à l’enseignante-chercheuse l’identification des 
compétences à évaluer, leurs caractéristiques en termes de savoirs et de ressources, tout 
en tenant compte de l’importance de ces aspects dans l’épreuve à construire. L’idée est 
de s’assurer que la démarche d’enseignement, d’apprentissage et d’évaluation couvrira 
et sélectionnera les contenus jugés essentiels. Ces contenus déterminés par le MELS, 
par le référentiel de compétences de la SCSLM et intégrés au plan-cadre du cours de 
stage en biochimie clinique ont permis de constituer une banque de situations grâce à 
l’analyse de la matière enseignée. Les moyens utilisés ont été: l’élaboration de la carte 
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conceptuelle, les situations professionnelles se rapprochant de la formation technique 
ainsi que l’outil spécifique disponible que sont les questions des examens nationaux de 
la SCSLM fait avant la réforme de l’enseignement collégial amorcée au Québec en 
1994. Une fois ces étapes effectuées, l’enseignante-chercheuse a identifié les éléments 
de la matière et les catégories de connaissances qu’elle cherchait à évaluer, dans le but 
de créer les questions de son épreuve, en s’inspirant de la taxonomie de Bloom (1975). 
Il a donc fallu construire et mettre en œuvre des outils d’évaluation diversifiés adaptés 
aux objectifs du MELS et de la SCSLM selon les différents moments de 
l’apprentissage.  
L’enseignante-chercheuse a créé les outils à partir du mois d’avril 2010 pour 
être mis en application au mois d’août auprès de la cohorte 2010-2011. Des 
questionnaires interactifs en ligne à la fin de chaque leçon ont été utilisés tels que 
différentes évaluations formatives qui précèdent les évaluations sommatives d’étapes 
consécutives. Ces dernières évaluations sont les examens d’évaluations formatives à 
fonctions sommatives, en deux temps et ont été des éléments pertinents pour répondre 
aux besoins de la recherche. L’évaluation sommative de fin d’étape incluant 
l’évaluation de fin de stage et de DEC, ont aussi été des outils utilisés par l’enseignante-
chercheuse dans le but de servir d’indicateur pour juger de la progression des 
apprentissages réalisés par les stagiaires. 
3.2 Élaboration et mise en ligne de la formation sur la plate-forme 
pédagogique Moodle 
Pour la phase préparatoire de la recherche, un cadre d’apprentissage assisté par 
ordinateur comprenant des applications d’évaluations formatives a été élaboré sur la 
plate-forme pédagogique Moodle en avril 2010. Le système de gestion Moodle 
comporte des modules de questionnaires avec mesures autocorrectives qui proposent 
aux stagiaires une rétroaction sur leurs connaissances en permettant, dans une 
séquence, de tenter, de faire erreur, de reprendre et d’analyser ses fautes. Comme 
Talbot (2009, p. 92) le souligne, c’est « sans doute la seule façon d’apprendre 
durablement si l’on se réfère aux théories constructivistes de l’apprentissage ». L’étape 
du design a amené l’enseignante-chercheuse à choisir une modalité d’enseignement, 
d’apprentissage et d’évaluation qu’elle a mis en œuvre en prenant comme modèle 
l’application de la typologie de Bloom et al., (1971) présentée en annexe E. Ce modèle 
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présente une démarche d’évaluation formative continue qui permet à l’étudiante et à 
l’étudiant de savoir, à tout moment, où en sont les constructions de leurs connaissances 
et d’en réguler les pratiques. La structure du processus général de réalisation a été 
implantée sur la plate-forme pédagogique Moodle du Collège de Rosemont en août 
2010.  
3.2.1 Mise en ligne de la structure de l’apprentissage 
À l’étape de la préparation du dispositif pédagogique souhaité pour la présente 
recherche, l’enseignante-chercheuse a choisi d’utiliser l’interface de la plate-forme 
pédagogique Moodle pour la mise en ligne du cours de stage en biochimie clinique en 
août 2010. Les étudiantes et les étudiants de la cohorte 2010-2011, ont été les premiers 
informés de la possibilité d’utiliser l’interface à partir de la cinquième session. C’est 
lors du cours pratique en biochimie clinique III que l’interaction et la sensibilisation à 
l’interface ont été démontrées dans le but d’en appliquer les fonctions en stage en 
biochimie clinique. Sur l’interface, on y retrouve des modules dont les idées émanent 
des éléments du tableau en annexe H, c'est-à-dire les cinq facettes du processus de 
l’apprentissage de Lebrun (2005), qui sont: information, motivation, activité, 
interaction et production. On y présente aussi les objectifs visés dans le plan d’étude 
ainsi que les critères à satisfaire. Dans la présentation de la figure 4, il est représenté ce 
que les étudiantes et les étudiants sont en mesure de voir sur leur écran, plus 
spécifiquement pour la semaine 2.  
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Figure 4 Capture d’écran d’une partie de l’interface du cours sur la plate-forme 
pédagogique Moodle 
Un échéancier réparti par semaine de cours qui correspond à un module indique 
le cheminement et la planification des activités en hyperliens avec les contenus ciblés 
et les questionnaires formatifs à l’étude. Jusqu’au sixième module, chaque unité 
d’enseignement et d’apprentissage correspond à la structure de la formation répartie en 
chapitres d’étude. Lors du choix des activités formatives dans la présente recherche, 
nous avons tenu à introduire la progressivité dans les activités pour lesquelles les 
réponses sont retrouvées dans le contenu, c’est-à-dire de la plus simple activité 
représentée par un QCM, ou un vrai ou faux, jusqu’à l’histoire de cas. L’enseignante-
chercheuse a tenu à introduire la progressivité dans les activités de niveaux différents 
afin d’acquérir des connaissances, de les comprendre, de les appliquer, de les analyser 
et d’en faire une synthèse (Bloom, 1975). C’est donc en privilégiant une granularité 
faible aux contenus (du simple au complexe) que sera possible d’augmenter 
l’intégration des apprentissages. 
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3.2.2 Activités d’apprentissage proposées 
Lebrun (2007) nous présente une première approche en rapport à la conception 
d’activités et d’évaluations formatives qui en seraient une réactive. Les stagiaires 
devront alors extraire l’information du contenu à réviser et y réagir afin de donner une 
orientation dans la construction de leurs connaissances. En se référant aux modèles de 
Basque et coll., (1998) au tableau de l’annexe I, l’enseignante-chercheuse a utilisé 
l’approche pédagogique cognitiviste et constructiviste visant à intégrer les objectifs 
cognitifs et métacognitifs adaptés aux éléments de contenu par l’application 
d’évaluations formatives (tiré de Basque, Rocheleau et Winer, 1998, p. 9). De plus, 
s’inspirant de Clissen (2006, p. 32), les questions à choix multiples invitent l’étudiante 
et l’étudiant à analyser « plus finement ses réponses, en exerçant une réflexion 
métacognitive » qui permettrait d’acquérir, de comprendre, d’appliquer et d’en faire 
l’analyse pour une synthèse (Bloom, 1975). Dans le même ordre d’idées, l’auteur Noël 
(1995) distingue trois étapes de la métacognition: 
La métacognition peut (…) n’aboutir à aucun jugement si le sujet 
n’essaie pas d’évaluer ses activités cognitives ou leur(s) produit(s). Elle 
peut (…) se limiter (…) si le sujet se contente d’un jugement et ne prend 
aucune décision à partir de ce jugement. Enfin, la métacognition peut 
comprendre (…) la décision. On peut alors parler de métacognition 
régulatrice (Noël 1995 p. 25, tirée de Talbot 2009, p. 97).  
Enfin, la démarche cognitive présentée par des histoires de cas sous forme de 
questions et réponses, permettra à l’étudiante et à l’étudiant le recours à des jugements 
successifs qui viendront renforcer l’intégration des connaissances pour ensuite être 
intégrés à un jugement global cohérent (Leclercq et Poumay, 2005, tirée de Clissen 
2006, p. 35). Toutes les réponses des QCM, des questions ouvertes à réponses courtes 
sont données sur l’interface prévue à cet effet sur la plate-forme pédagogique Moodle. 
Voici une présentation à la figure 5, d’une histoire de cas simple intégrée au contenu 
du cours théorique du sujet d’étude lipide. Cette activité vise à inciter l’étudiante et 
l’étudiant à établir des liens entre les nouvelles informations et les connaissances 
antérieures basées sur une différenciation progressive des connaissances à acquérir. La 
procédure de correction y est automatisée. 
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Figure 5 Capture d’écran d’une partie d’un questionnaire sur Moodle démontrant 
une histoire de cas simple dans le sujet d’étude lipide 
La plate-forme Moodle permet de mobiliser diverses techniques, dont les 
paramétrages du dispositif afin de diffuser les épreuves aux stagiaires. Les stagiaires 
pouvaient recevoir de l’information au sujet de leur évaluation et consulter des 
rétroactions précises et rapides sur leurs performances pour en « améliorer la 
précision » (Burton et coll. 2009; Caron et coll. 2009, tiré de Blais et Gilles 2011, 
p. 96). Nous présentons dans la figure 6 ci-dessous, le visuel d’une réponse disponible 
sur la plate-forme informatisée Moodle et à laquelle l’étudiante et l’étudiant doivent 
répondre en pointant le rond correspondant à la lettre de la réponse choisie. Une fois 
que le stagiaire aura pointé Terminer le test et Tout envoyer et terminer, la bonne 
réponse apparaîtra confirmant ainsi réussite de l’apprentissage ou fournissant les 
éléments que l’étudiante et l’étudiant devront revoir si nécessaire. Voici une 
présentation d’un QCM intégrée au contenu du cours théorique du sujet d’étude 
sédiment urinaire. Les photos permettent un rapprochement avec la réalité du milieu 
hospitalier. Les différentes situations complexes, vues et revues à répétition 
permettront au stagiaire de faire l’évaluation et l’identification rapide d’une situation 
anormale. Une fois l’anomalie détectée et identifiée, le raisonnement clinique permet 
la prise de décision représentant des liens entre l’observation et les connaissances 
théoriques.   
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Figure 6 Capture d’écran démontrant une rétroaction sur Moodle lors d’une question 
Les activités proposées telles que les QCM, les questions ouvertes à réponses 
courtes, les histoires de cas du simple au complexe, sont des situations présentes sur 
l’interface de la plate-forme Moodle. C’est Blais et Gilles (2011) qui nous font 
comprendre que l’utilisation des TIC est une avenue très intéressante dans les situations 
où l’« interprétation » du visuel est importante pour une validation du résultat. 
3.2.3 Autres fonctions de l’évaluation 
Pour le cours théorique de stage en biochimie clinique, hebdomadairement, la 
structure du cours se présente en trois temps: enseignement, activité, évaluation. Afin 
de visualiser l’approche du cours mis en ligne, l’annexe J a pour but de faire 
comprendre au lecteur l’illustration schématique du cours de stage. 
Il est bon de savoir qu’antérieurement, afin de vérifier et de reconnaître les 
acquis, la note terminale était constituée de l’addition des notes des diverses 
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évaluations sommatives d’étapes consécutives, incluant la note de l’examen de DEC. 
Alors, dans le pôle de l’innovation, cette recherche se réfère au modèle de la figure 7 
présentée ci-contre. Examinons quelques raisons de privilégier une évaluation dite 
formative à la place de l’évaluation sommative d’étape. L’action proposée par 
l’enseignante-chercheuse était de présenter à chaque étape, par sujet de révision, une 
évaluation formative à des fins sommatives, en deux temps, adaptés aux éléments de 
contenu ou de compétences, permettant d’apporter des mesures correctives. 
 
Source: SCALLON, G. (2000). L’évaluation formative Montréal: Éditions du Renouveau Pédagogique 
Inc., p.18. 
Figure 7 Application de la typologie de Bloom et al., (1971) afin de visualiser les 
interventions d’évaluation réalisées et adaptées pour les cours théoriques 
de stage en biochimie clinique 
Cela a consisté à présenter aux stagiaires le même questionnaire d’évaluation, 
avec une semaine d’intervalle, sans jamais avoir accès à la note ni au corrigé de la 
première tentative. À la deuxième tentative, la ou le stagiaire répondait à nouveau aux 
mêmes questions, permettant ainsi d’apporter des corrections selon les points qu’elle 
ou qu’il avait pressentis comme erronés, mauvais ou de changer les réponses valables, 
qu’elle ou qu’il pensait fausses. Les performances étaient modifiables et 
contribueraient à la note finale de fin d’étape. L’idée que l’évaluation formative soit 
une aide de l’apprentissage est en cohérence avec la vision de l’enseignante-
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chercheuse. L’évaluation en deux temps permettrait à l’étudiante et à l’étudiant de 
porter un jugement objectif sur son étude et de valoriser l’erreur comme point de repère 
à l’apprentissage non acquis. Toute cette démarche des stagiaires dans leur processus 
d’apprentissage ainsi que leur implication, témoignerait de leur compréhension des 
objectifs visés. Ce qui a amené l’enseignante-chercheuse à explorer une autre facette 
d’une solution afin d’obtenir des réponses au questionnement de la recherche. Cette 
stratégie d’apprentissage a recours aux « apprentissages métacognitifs » soulignés par 
Noël (1991, 1995, p. 166). C’est lors de son examen formatif à fonctions sommatives, 
que l’étudiante et l’étudiant fait le constat que l’apprentissage n’est pas adéquat pour 
un contenu et prend effectivement conscience de son manquement. Selon son 
autoévaluation, il revisite ses connaissances, sa stratégie d’études et ses activités 
d’apprentissage dans le but de prendre une meilleure décision afin d’obtenir un résultat 
adéquat, représentatif de ses efforts. Il s’agit d’une mise en place d’un système 
d’évaluation formative à fonctions sommatives où peuvent être incluses des procédures 
de métacognition. 
3.3 Cheminement pour vérifier si l’évaluation formative a favorisé 
l’intégration des apprentissages en biochimie 
Lors de cette recherche qui se veut qualitative/interprétative incluant les 
données quantitatives les plus significatives des résultats d‘examens, c’est-à-dire une 
évaluation formative à des fins sommatives, en deux temps, auprès de la cohorte 2010-
2011 ont permis à l’enseignante-chercheuse de comprendre la portée qu’est le fait 
d’utiliser les évaluations formatives (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004). Ces mêmes 
évaluations s’inscrivant dans diverses modalités de régulation ou d’autorégulation de 
l’apprentissage permettent d’apporter des mesures correctives. Ces informations 
apportent alors des réponses à l’objectif de l’essai qui est de vérifier si l’évaluation 
formative influencera l’apprentissage dans le but d’une meilleure intégration des 
connaissances. Les perceptions des étudiantes et des étudiants par rapport à l’utilisation 
de ces ressources permettent à l’enseignante-chercheuse de renforcer le sens des 
messages décrivant des situations d’intérêts face aux nouveaux outils proposés. 
Entre les mois de novembre et de mai, ce sont des stages dans chacune des 
disciplines du programme TAB, d’une durée de quatre à six semaines consécutives qui 
regroupent 6 à 15 stagiaires. Il est à noter que le stage en biochimie clinique est d’une 
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durée de 6 semaines. Les techniques et les instruments de collecte de données sont faits 
selon la progression des stages entre les mois de novembre 2010 et mai 2011. La grille 
d’appréciation fut utilisée dans un premier temps pour prendre note des actions 
effectuées ou non auprès des étudiantes et des étudiants. L’entrevue semi-dirigée a 
permis de connaître leur opinion sur la situation telle que présentée et, finalement, les 
évaluations à fonctions sommatives permettront d’observer s’il y a eu intégration des 
apprentissages auprès de la cohorte 2010-2011. Les résultats des examens d’étape, (1, 
2, 3) et de fin d’étape (4 et DEC), la grille d’appréciation et les entrevues semi-dirigées 
ont permis de vérifier si l’évaluation formative a favorisé l’intégration des 
apprentissages en biochimie à la fin du programme.  
4. TECHNIQUES ET INSTRUMENTS DE COLLECTE DE DONNÉES 
Nous retrouverons dans la présente section, l’explication des techniques et des 
instruments de collecte de données. L’idée d’introduire plusieurs méthodes de collecte 
de données illustrées à l’annexe K, s’avère un élément fort intéressant comme stratégie 
pour obtenir des éléments d’interprétation et une validation des informations 
(Schwandt, 1997 tiré de Karsenti et Savoie-Zajc, 2004, p. 146). L’approche 
méthodologique choisie a permis de faire ressortir le sens produit de la recherche, car 
elle a tenu compte de deux types d’analyses de traitement des données 
complémentaires. L’enseignante-chercheuse a su appliquer une rigueur dans la 
démarche d’analyse, une « fidélité » et une « validité » suffisante pour donner aux 
résultats une « crédibilité » (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004, p. 125, 171).  
4.1 La présentation de la grille d’appréciation aux étudiantes et aux étudiants 
Lors du premier cours théorique de stage en biochimie clinique auprès de la 
cohorte 2010-2011, l’enseignante-chercheuse a distribué une grille énonçant les 
compétences de chaque sujet ou domaine à l’étude selon les critères du MELS et de la 
SCSLM. Cette grille d’appréciation de 20 pages à l’égard de 18 sujets à l’étude 
comprend un plan d’observation qui permet aux stagiaires de suivre l’évolution de leur 
parcours d’étude à l’égard de chacune des compétences énoncées. Chaque stagiaire 
peut y annoter ses commentaires au fur et à mesure et a la possibilité d’en faire une 
évaluation personnelle sur la façon dont elle ou il réagit au moment de leurs 
apprentissages respectifs. Cette grille est présentée en deux sections et contient une 
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échelle d’appréciation de type Likert qu’on a utilisée comme étant une « statistique 
d’intérêt normatif direct » qui facilite un jugement sur l’état de la situation (Corin, 
1987: 43, tiré de Mayer et Ouellet, 1991 p. 76). Pour la fabrication du modèle, 
l’enseignante-chercheuse s’est inspirée de celui d’Herskowitz (1977), pour ensuite 
joindre l’approche qui analyse ce qui existe, l’interprète et s’en sert pour établir les 
besoins (Pineault et Daveluy, 1986, tiré de Mayer et Ouellet, 1991, P. 76). À la dernière 
semaine du stage, les étudiantes et les étudiants devaient remettre leur grille à 
l’enseignante-chercheuse, qui collectait des données à l’égard de l’appréciation dans le 
but d’établir la concordance entre les situations vécues et les situations désirables mises 
en place du processus d’apprentissage. L’analyse des données qualitatives recueillies 
sur cette grille comportait des commentaires qui ne faisaient que confirmer les besoins 
que les étudiantes et les étudiants jugent comme étant importants selon les activités 
proposées, les sections difficiles à réussir pour arriver à l’atteinte des objectifs et des 
compétences formulées. Certaines suggestions ont été utilisées et présentées en 
tableau 1 dans le chapitre quatre. 
L’analyse des données quantitatives de cette grille, exprimée en pourcentage, a 
été utilisée comme étant une mesure pour faciliter un jugement sur l’état de la situation 
et pour établir la concordance entre les activités formatives proposées et les 
compétences et objectifs formulés de chaque domaine à l’étude. Un exemple partiel de 
la présentation de la grille d’appréciation recouvrant les compétences et connaissances 
à partir des objectifs du MELS et de la SCSLM pourra être consulté en annexe L. 
4.2 L’entrevue semi-dirigée 
Ici, s’inscrivant dans une démarche compréhensive, l’entrevue semi-dirigée a 
fourni aux participantes et aux participants l’occasion d’exprimer leurs opinions à 
l’égard des stratégies d’apprentissage proposées pour le cours théorique de stage en 
biochimie clinique. À travers la recherche, il est utile d’analyser le vécu de chacune et 
de chacun, il revient donc à l’enseignante-chercheuse d’obtenir une rétroaction, de 
« découvrir les liens à travers les faits accumulés » (Deslauriers 1991, p. 79 tiré de 
Karsenti et Savoie-Zajc 2004, p. 139). Une majorité des 32 questions sont fermées et 
permettent de générer des énoncés de contenu diversifiés sur les sujets traités. Une 
grille de questions, portant sur l’aspect organisationnel du cours, sur la conception 
d’activités, sur les tâches évaluatives, sur la mise en ligne des ressources pédagogiques, 
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a conduit à une méthode de classification de données en fonction des dimensions du 
cadre de référence. On retrouve en annexe M, l’exemple des questions comportant aussi 
quelques questions semi-structurées et ouvertes.  
Afin de demeurer neutre et de garder une grande ouverture d’esprit pour 
percevoir et capter les données inattendues qui s’avèrent pertinentes, même si celles-ci 
mettent en cause les positions de l’enseignante-chercheuse, il a été décidé d’enregistrer 
et de transcrire intégralement les informations divulguées. Selon le choix de 
l’enseignante-chercheuse, une entrevue individuelle structurée de 20 minutes, à la fin 
du roulement de stage, soit à la 6e semaine, a été effectuée avec l’accord de chacun des 
étudiantes et des étudiants de la cohorte 2010-2011, auprès de 57 participantes et 
participants, par un intervieweur externe. Une certaine constance a été assurée d’une 
entrevue à l’autre, tant au niveau de l’ordre des questions, de la neutralité du ton utilisé 
au questionnement et de la nature des questions. Les résultats des éléments les plus 
significatifs de ces entrevues ont été analysés et interprétés dans le chapitre quatre. 
4.3 Les examens du parcours de stage 
Pour savoir s’il y a eu amélioration des apprentissages des étudiantes et des 
étudiants en stage à la fin du programme, un échéancier des différentes étapes et des 
examens pour l’atteinte des objectifs du stage en biochimie clinique sont présentés. 
Trois étapes ont été suivies par l’enseignante-chercheuse afin d’en vérifier les résultats. 
Par des outils informatisés, la première étape a servi à vérifier l’intégration des 
apprentissages. Dans un contexte de régulation des apprentissages, les performances 
évaluées à deux reprises, ont eu la possibilité d’être modifiés et ont contribué à la note 
finale de fin d’étape. C’est par trois examens d’évaluation formative à fonctions 
sommatives, en deux temps, étalés sur cinq semaines, que cette étape s’est effectuée. 
La deuxième étape a consisté à vérifier l’atteinte des objectifs qui s’est faite à 
l’aide de deux examens à fonctions sommatives, soit: 
• l’examen 4, en fin de stage, à la 6e semaine, présenté avec l’outil informatisé, 
sans reprise, qui concerne la récapitulation de toute la matière à l’étude; 
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• l’examen final de synthèse DEC en fin mai, présenté avec l’outil informatisé, 
sans reprise, qui concerne la récapitulation de toute la matière étudiée.  
C’est à partir des compétences spécifiques en biochimie élaborées par le MELS 
et la SCSLM que l’ensemble de tous ces examens a été composé. La taxonomie de 
Bloom (1975) a permis de développer des questions à choix multiples qui se 
rapprochent de l’examen national de la SCSLM et sont: connaissance, compréhension, 
interprétation, analyse et synthèse. Afin de bien comprendre le déroulement des 
examens durant la période de stage, nous vous présentons, en annexe N, le plan de 
révision de notions théoriques établi par l’enseignante-chercheuse et, en annexe F, un 
sommaire des évaluations sommatives présenté à chaque étape, par sujet de révision. 
Le tout a été créé à l’aide des outils interactifs de la plate-forme Moodle. L’ensemble 
des examens comportait une procédure de correction automatisée et de gestion des 
données statistiques pour chaque question. 
Les fonctionnalités informatiques prédéfinies sur la plate-forme pédagogique 
Moodle ont permis à l’enseignante-chercheuse d’organiser la saisie dans le but 
d’analyser et de juger chaque question d’examen regroupée par chapitre. La rigueur 
méthodologique se rattache aux instruments de mesure, « des formules statistiques 
permettent d’estimer la fidélité d’un outil ou d’en vérifier la validité » (tiré de Karsenti 
et Savoie-Zajc 2004, p. 171). L’enseignante-chercheuse a tenu compte dans la 
préparation de l’ensemble des examens, des considérations relatives aux difficultés des 
questions, à la durée du temps alloué pour y répondre et en fonction des catégories de 
différenciation liées aux objectifs de la taxonomie de Bloom (1975). Rappelons que 
seule la deuxième tentative est notée et utilisée dans le calcul d’analyse de la présente 
recherche. Pour les besoins de la présente recherche, nous retiendrons que l’analyse du 
coefficient de discrimination et l’écart-type fournissent des statistiques sur la 
performance générale de l’examen et sur des questions en particulier. Ces données 
aident, entre autres, à déterminer les questions qui donnent une mauvaise indication sur 
la compréhension des étudiantes et des étudiants. 
En troisième étape, l’enseignante-chercheuse a vérifié sa proposition, à savoir, 
si les évaluations formatives s’inscrivant dans diverses modalités de régulation et 
d’autorégulation ont permis d’améliorer l’apprentissage vers une progression pour 
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l’atteinte des compétences de l’examen national de la SCSLM et reconnaître les lacunes 
des sujets révisés.  
4.4 Un examen formatif nommé RT  
Afin de bien préparer la ou le stagiaire à l’épreuve synthèse du programme 
(DEC) et à l’examen national de la SCSLM, l’enseignante-chercheuse a élaboré un 
examen formatif nommé RT qui regroupe les compétences du MELS et celles 
indiquées dans le profil national de la SCSLM. En ce qui concerne l’examen formatif 
RT, la note n’a pas été prise en compte pour le calcul de la note finale d’étape du cours 
de stage en biochimie clinique. Dans ce type de formatif, l’ensemble de l’examen est 
composé de questions à choix multiples (QCM), qui peuvent comporter une ou 
plusieurs réponses. Ces questions sont de catégories différentes et retenues directement 
en fonction des objectifs de la taxonomie de Bloom (1975).  
Cet examen formatif a été présenté aux stagiaires en fin mai 2011. Elles ou ils  
ont répondu aux questions par système informatique sur la plate-forme pédagogique 
Moodle. Une fois l’examen terminé, un gabarit de réponses a été transmis sur l’outil 
pédagogique Moodle afin que les stagiaires puissent s’autocorriger. Par la suite, une 
discussion avec l’ensemble du groupe a permis d’expliquer pour les uns, les moyens à 
choisir pour résoudre une situation, pour les autres, confirmer leur pensée en rapport 
avec des réponses. En se référant aux réflexions de Viau (1994), cette démarche permet 
à l’étudiante et à l’étudiant, de prendre conscience de la valeur de l’activité, des 
objectifs à atteindre et de percevoir l’intérêt et l’utilité, ce qui, souhaitons-le, les 
mèneront à une performance pour l’examen de DEC et l’examen national de la SCSLM 
(tiré de Howe, 2006, p. 11). 
4.5 Les résultats de l’examen national de la SCSLM de la cohorte 2010-2011 
L’examen national de la SCSLM est une évaluation des connaissances 
théoriques particulièrement en matière de connaissance, compréhension, interprétation, 
analyse et synthèse en corrélation avec les objectifs du MELS et de la SCSLM. La 
SCSLM est l’organisation responsable de la préparation des questions d’examens. 
C’est elle qui fournit à l’institution un rapport de résultats indiquant le nombre de 
candidats ayant subi l’examen et le nombre de réussites/échecs, tant du point de vue 
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national que celui de l’institution. Ce rapport est représenté visuellement par un 
histogramme qui fait ressortir statistiquement le taux de réussite pour chacune des 
catégories de compétences par bloc de disciplines. Afin d’en faciliter la lecture, 
rappelons que le Collège de Rosemont a transposé les valeurs des barres dans un 
tableau comparatif. Ces données sont illustrées en annexe D. Sachant que les exigences 
du système de diplomation ne sont pas plus grandes que les années précédentes et pour 
réellement saisir la réalité, une comparaison démontre qu’au fil des ans, certaines 
performances diminuent même si l’enseignement est effectué par la même enseignante 
tout au long de ces années. Les données de l’annexe D présentent les résultats de huit 
cohortes de 2003 à 2010 pour la discipline de biochimie clinique. 
Ainsi, nous avons jugé pertinent de vérifier si cette nouvelle approche, qu’est 
l’évaluation formative à des fins sommatives, en deux temps, a permis à la cohorte 
2010-2011, l’amélioration des apprentissages en biochimie. 
5. MÉTHODES DE TRAITEMENT ET D’ANALYSE DES DONNÉES 
Les données descriptives utilisées pour l’analyse de cette recherche ont été 
recueillies en deux étapes. En première approche, la grille d’appréciation et l’entrevue 
semi-dirigée permettent de faire ressortir la description du contexte. Ceci a amené 
l’enseignante-chercheuse à analyser la perception des participantes et des participants 
relativement aux effets perçus comme étant favorables à l’égard des ressources 
utilisées. Ainsi, comme deuxième approche, il nous semblait pertinent de vérifier à 
travers les examens sommatifs du parcours de stage durant cette mise à l’essai, la 
justification de l’applicabilité des outils d’apprentissage par les TIC dans une 
perspective d’intégration des apprentissages. 
5.1 La grille d’appréciation 
Les données recueillies de la grille d’appréciation permettent de connaître les 
besoins exprimés par les étudiantes et les étudiants du cours théorique de stage en 
biochimie clinique. Les réponses compilées représentant la moyenne de la situation 
désirable, permettent d’analyser des tendances, d’établir la pertinence du processus 
d’évaluation formative pour l’atteinte des objectifs et des compétences formulés par le 
MELS et la SCSLM. Un graphique sous forme de diagramme à barres verticales a situé 
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les besoins par sujets d’étude selon les évaluations formatives proposées. À la lumière 
des résultats, l’enseignante-chercheuse, par juxtaposition, a pu situer les sections 
difficiles à réussir et constater les lacunes existantes entre différents examens du 
parcours de stage. Comme le souligne Morissette (1993, p. 222), si les objets 
d’observation sont bien définis, « il peut en arriver à d’excellents résultats stables et 
valides ».  
L’appréciation du scénario de la démarche des évaluations formatives par la 
grille d’appréciation ont pu alors être vérifiées à savoir si le tout a contribué à 
l’amélioration de l’apprentissage rejoignant ainsi, le dernier des trois objectifs de la 
recherche.  
5.2 L’analyse de l’entrevue semi-dirigée 
À cette étape, comme souligné par L’Écuyer (1990), pour pouvoir rendre 
compte de cette réalité vécue par les participantes et les participants en lien avec les 
nouvelles stratégies d’apprentissage, l’enseignante-chercheuse se doit d’opter pour 
l’analyse catégorielle des contenus, afin de faire ressortir clairement « les unités de 
sens » du matériel obtenu des entrevues (tiré de Blais et Gilles, 2011, p. 199). Or, cette 
méthode d’analyse comporte une méthode « systématisée », « objectivée », « basée sur 
l’application d’un système de codification » dans lequel il faudra classer les données 
de mots et de phrases, qui permettront une description du sens exact des énoncés (Ibid., 
p. 198). Toutes les étapes précédemment citées ont permis de présenter une démarche 
d’analyse à partir du modèle de L’Écuyer (1990, p. 198). La démarche de l’analyse 
comprenait six étapes principales, comportant l’analyse qualitative en cinq points et la 
dernière portion concernant la fréquence observée. Afin de donner un aperçu, voici les 
étapes qui ont été respectées: 
1) Procéder à une visualisation détaillée des discours par thèmes utilisés du 
schéma d’entrevue; 
2) Établir une grille d’analyse qui comportera les catégories prédéterminées et 
définies pour répondre aux étapes ou objectifs de réalisation de la recherche 
(voir premier chapitre, section 4.0), soit: 
• restructurer les différents contenus afin d’en rendre l’apprentissage plus 
simple; 
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• activer les connaissances antérieures et en tenir compte à l’apprentissage; 
• expérimenter un modèle de formation visant le développement d’activités 
et d’évaluations formatives portant sur l’application et l’intégration des 
connaissances; 
• concevoir les évaluations formatives s’inscrivant dans diverses modalités 
de régulation ou d’autorégulation de l’apprentissage; 
• structurer des stratégies cognitives et métacognitives en vue de 
l’intégration des connaissances; 
• implanter un processus d’évaluation formative à des fins sommatives et 
une reprise en deux temps; 
• appliquer l’utilisation de l’outil informatisé pour encadrer, évaluer, guider 
et susciter l’intérêt de l’élève dans son apprentissage; 
• mettre à profit l’autonomie et la participation active des étudiantes et des 
étudiants par la motivation scolaire. 
3) Organiser tous les entretiens d’enregistrement transcrits pour classer 
ultérieurement dans la grille d’analyse en unités de numération nommées 
étudiant 1, étudiant 2,…; 
4) Regrouper les énoncés possédant un sens complet en eux-mêmes selon leur 
degré d’appartenance à l’une ou l’autre des catégories de la grille existante 
mentionnée à l’étape 2; 
5) Définir et établir une deuxième grille d’analyse de classification finale avec 
une réduction de catégories conduisant à regrouper les données comportant 
un sens commun et plus large. 
De là, la classification finale de l’analyse de contenu des entretiens a été 
effectuée en fonction des dimensions du cadre de référence de la recherche, c'est-à-
dire: 
• l’aspect organisationnel du cours; 
• la conception d’activités; 
• les tâches évaluatives; 
• la mise en ligne des ressources pédagogiques. 
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Toutefois, en cours de traitement des données, l’enseignante-chercheuse s’est 
laissé la possibilité d’ajouter des sous-catégories aux catégories existantes de la grille 
finale, permettant l’élaboration « de nouvelles unités de sens » à ces mêmes 
interrogations (Van Der Maren, 1996, p. 437, tiré de Blais et Gilles, 2011, p. 199). Pour 
ce qui est de l’approche quantitative de contenu, l’intention a été de regrouper certaines 
questions auxquelles nous avons choisi d’établir une échelle de mesure comme choix 
de réponse afin d’attester de l’importance de cette dimension pour la compréhension 
du sujet traité (L’Écuyer, 1990, p. 198). Donc l’analyse quantitative comporte le point 
suivant: 
6) Considérer les données de l’analyse de certaines catégories en termes de 
fréquences dans le but de mettre en évidence les différentes caractéristiques 
des énoncés, de les interpréter et d’en comprendre le sens selon le cadre de 
référence. 
C’est ainsi que ces deux approches descriptive et interprétative concernant le 
traitement qualitatif des données par l’analyse catégorielle des contenus et le 
dénombrement des données par un traitement statistique, tentent de dégager et de 
« connaître ce que le messager a voulu dire avec précision et objectivité » (Dépelteau 
2000, p. 294, tiré de Blais et Gilles 2011, p. 198 - 199).  
D’autre part, le suivi de la grille d’appréciation représentant la moyenne de la 
situation désirable exprimée, situant les besoins selon les évaluations formatives 
proposées pour en arriver à l’atteinte des compétences des sujets révisés, permet de 
voir et de mieux comprendre la perception de l’étudiante et de l’étudiant, face aux 
éléments retenus comme unités d’information. On trouvera en annexe M les questions 
du guide d’entrevue. 
5.3 Analyse quantitative, validation des questions et des choix de réponses 
d’examens  
Tel que décrit dans le premier chapitre, une diminution des performances de 
l’examen national de la SCSLM pour les années 2003 à 2010 a soulevé des 
questionnements à l’égard de la méthode d’apprentissage existante. Dans cette 
recherche, l’enseignante-chercheuse souhaite vérifier la contribution de l’évaluation 
formative par l’utilisation des applications interactives de la plate-forme pédagogique 
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Moodle sur l’amélioration des apprentissages des étudiantes et des étudiants en stage à 
la fin du programme. L’avantage de l’analyse des résultats d’examens, en cours 
d’apprentissage et en fin d’étape, permet de recueillir des informations mesurables et 
quantifiables en vue d’apprécier l’apport déployé par cette nouvelle stratégie 
d’apprentissage.  
Sur les plans du traitement et de l’analyse des données, ce travail est 
grandement facilité par un repérage automatisé des performances des participantes et 
des participants aux examens. C’est ce qui permet d’identifier par des indicateurs 
statistiques, l’écart-type et le coefficient de discrimination pour analyser et juger 
chaque question d’examen en fonction de leur difficulté relative. Cela permet aussi de 
jeter un regard critique sur les effets de l’enseignement, de l’apprentissage ou sur le 
niveau de compétence atteint ou non, par l’ensemble des étudiantes et des étudiants. 
Au moment de réaliser l’analyse, il a été utile pour l’enseignante-chercheuse, de revoir 
rapidement chacune des questions des examens afin de les situer dans l’une ou l’autre 
des catégories d’apprentissage prévues. L’enseignante-chercheuse a attribué un indice 
taxonomique dans le but de s’assurer que la plupart des questions rejoignent un niveau 
approprié de compétences. C’est en se basant sur les objectifs taxonomiques de Bloom 
(1975) qui sont: mémorisation, interprétation, application, analyse et synthèse, que 
pourront être perçus l’atteinte des objectifs correspondant au type d’apprentissage 
souhaité par le MELS et la SCSLM. Il en ressort que les réponses analysées 
confirmeront la compréhension et les difficultés et dégageront de façon précise et 
pertinente le sujet tel qu’il est présenté comme problème. Ainsi, il sera possible de 
vérifier si les questions sont vraiment adéquates. Sont-elles vraiment exemptes de 
pièges ou d’erreurs et est-ce que chaque leurre a été efficace? 
L’enseignante-chercheuse a utilisé le logiciel SPSS, recommandé par Olivier 
Picard, spécialiste en recherche quantitative du Cégep à distance du Collège de 
Rosemont pour exploiter les informations de l’analyse de questions ayant pour but 
l’amélioration de la stratégie d’enseignement et surtout l’amélioration de la 
construction des questions d’examens.  
Le logiciel SPSS (IBM, 2014) est un logiciel d'analyse statistique très utilisé, 
offrant une interface graphique pour une lecture rapide, facile pour qui a moins de 
  
91 
compétence en informatique. Ce logiciel permettra dans la présente recherche de faire 
des analyses inférentielles de base, d’examiner les valeurs de deux variables, le 
coefficient de discrimination et l’écart-type, qui permettront de visualiser la place 
qu’occupe chaque question de l’examen en fonction de leur niveau de difficulté 
relative. Ce logiciel nous permettra d’avoir une idée de la mesure d’atteinte des 
objectifs du cours théorique de stage en biochimie clinique à travers la stratégie 
novatrice qui est l’évaluation interactive continue intégrée au processus 
d’apprentissage dans un contexte d’évaluation formative. 
C’est la suite SPSS de base avec l’ajout modelé qui a été utilisée dans la 
recherche pour permettre l'agrégat de données quantitatives afin d’obtenir une 
représentation graphique sous différents groupes de styles de question. Dans un 
graphique, les représentations ovales comportant un certain nombre de valeurs de 
position représenté par des points sont alors appelées agrégats. L’agrégat de données 
est une méthode utilisée en forage de données pour permettre de faire sortir de 
l’information utile qui n’a pas été trouvée au préalable. C’est une approche basée sur 
les données et ne présuppose aucune hypothèse de base. L’agrégat de données sous 
l’algorithme nommé k-means permet de trouver les endroits où la densité du nuage de 
points dans la représentation multidimensionnelle des données est supérieure à 
l’intérieur de l’agrégat plutôt qu’au centre de tous les agrégats, une optimisation 
combinatoire selon le calcul mathématique de l’algorithme. Pour une meilleure 
compréhension, l’enseignante-chercheuse a cru bon, à ce point, de donner une 
définition de l’écart-type et du coefficient de discrimination. Elle utilise la définition 
apparaissant sur le site internet de Moodle consulté en juillet 2015, qui décrit l’écart-
type: 
L’écart-type (ET) est calculé à partir de la variance statistique des notes 
parmi la population des notes obtenues à chacune des questions. Ce 
paramètre témoigne de la répartition et de l’écart des réponses autour de 
la note moyenne. Si tous les utilisateurs ont eu la même note, alors 
l’écart-type est nul, si les utilisateurs ont des notes très différentes, 
l’écart-type sera élevé. 
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L’interprétation par l’écart-type pourra nous informer de la répartition en 
rapport à la moyenne obtenue pour chacune des questions. Alors un écart-type à 0 
pourra signifier que tous les participantes et les participants ont eu la même note. 
La définition apparaissant sur le site internet de Moodle est aussi utilisée en ce 
qui concerne le coefficient de discrimination: 
Coefficient de discrimination (CD), c’est une autre mesure de l’effet 
discriminant de la question pour distinguer les élèves. C’est un 
coefficient de corrélation entre les résultats obtenus à la question et ceux 
obtenus au test entier. De même, ce coefficient prend une valeur 
comprise entre – 1 et + 1. Une valeur positive souligne une question qui 
conforte les meilleurs, tandis qu’une valeur négative signifie que ce sont 
les élèves les moins bien notés qui ont le mieux répondu. Cela signifie 
qu’elle pénalise les meilleurs. Il vaut donc mieux éviter de telles 
questions. Cependant, pour qu’un test soit bien construit, il faut qu’il y 
ait un certain nombre de questions avec un CD plus bas afin d’obtenir 
une distribution normale. Il est à remarquer que, si toutes les étudiantes 
et tous les étudiants obtiennent le même score à une question, le nombre 
sx est nul et CD ne sera pas défini. Dans ce cas, il sera indiqué CD = -
999. 
L’interprétation par coefficient de discrimination témoignera que, plus la valeur 
tend vers +1, cette valeur souligne qu’une question n’est réussie que par les meilleurs. 
Il est à noter que dans le cas où le CD indique 0, la question ne discrimine rien, donc 
qu’elle est réussie de la même façon par tous. Il vaudra donc mieux éviter de telles 
questions. L’avantage du CD sur l’ID est qu’il est issu des informations concernant 
l’ensemble des stagiaires et non seulement du tiers faible ou fort. Ebel (1965) propose 
les valeurs repères suivantes pour interpréter le coefficient de discrimination (tiré de 
Laveault et Grégoire, 1997, p. 232): 
• 0,40 et plus  items qui discriminent très bien; 
• 0,30 à 0,39  items qui discriminent bien; 
• 0,20 à 0,29  items qui discriminent peu; 
• 0,10 à 0,19  item-limite, à améliorer; 
• Moins de 0,10  item sans utilité réelle pour l’examen. 
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Deux graphiques descriptifs présentés ci-dessous ont été créés à partir du 
modèle de données théoriques suggérées dans le livre Introduction aux théories des 
tests en sciences humaines de Laveault et Grégroire (1997, p. 241). Ces graphiques 
permettent d’identifier les questions qui sont théoriquement mieux construites que les 
autres, en fonction des agrégats de données trouvés par SPSS. Les données incluses 
dans les graphiques sont seulement les questions avec un coefficient de discrimination 
positif puisqu’un coefficient de discrimination négatif devrait être rejeté selon les 
auteurs. Selon la figure 8 et les informations théoriques venant des mêmes auteurs, il 
est observable que seules les questions situées dans la partie inférieure de l’agrégat A 
et B devraient être révisées. 
 
Figure 8 Représentation des agrégats A-B-C-D du classement des analyses de 
questions d’examens en fonction de l’indice de discrimination et de l’écart-
type 
L’agrégat de données fait ressortir des groupes qui mathématiquement ont des 
ressemblances. Un deuxième graphique, à la figure 9, a été créé pour démontrer des 
zones tampons où les questions sont plus à risque d’être mal construites. Dans ce 
graphique, les questions appartenant au groupe C et D sont à faible risque tandis que 
les questions appartenant au groupe A et B sont à risque d’être mal construites. Le fait 
d’utiliser une probabilité de risque permet de faire un suivi, d’année en année, des 
questions et d’établir une priorité dans la modification des questions. Par exemple, une 
question qui se retrouve toujours dans la partie à faible risque (D) nécessite une 
attention moins urgente qu’une question qui oscille entre la partie inférieure (D) à faible 
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risque et la partie supérieure (B) à fort risque. On comprendra que plus on tend vers le 
milieu de B, plus le risque augmente.  
 
Figure 9 Représentation des localisations des agrégats A-B-C-D selon les 
probabilités de risque à l’égard des questions mal construites ou non 
L’analyse des données par l’écart-type et le coefficient de discrimination, des 
examens un à trois du processus d’apprentissage (épreuves en deux temps), l’examen 
quatre de fin de stage et l’examen de DEC, permettent d’isoler empiriquement quatre 
catégories de questions.  
La première catégorie, sous l’appellation de groupe de questions A, regroupe 
les questions qui discriminent peu et qui ont un écart-type faible. Les résultats indiquent 
donc une réussite de la même façon par la majorité des stagiaires et les questions sont 
peu intéressantes pour discriminer. En se basant sur la figure 8, incluant l’information 
de Laveault et Grégoire (1997), certaines questions du groupe A devraient être retirées 
des examens. Les auteurs font aussi état que néanmoins, il faut une réussite par 
l’ensemble des étudiantes et des étudiants pour un certain nombre de questions où l’on 
mesure « des prérequis jugés essentiels » pour l’atteinte des objectifs d’un programme 
(Ibid., p. 242). Ces questions méritent d’être conservées sinon cela signifie très peu de 
compréhension de la matière à l’étude par toutes les étudiantes et tous les étudiants. Il 
nous faut accepter, cependant, qu’une telle question ne nous permette pas de 
différencier entre les forts et les faibles.  
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Cependant, en se basant sur la figure 9, une question se retrouvant dans la partie 
à fort risque pendant une certaine période de temps (2 ans ou 3 ans) pourrait donc être 
révisée afin de mieux discriminer ou pourrait être simplement retirée. 
Les questions dans l’agrégat B sont des questions qui ne discriminent pas 
beaucoup entre les stagiaires, mais qui ont beaucoup de variations dans les réponses 
puisque l’écart-type est élevé. Dans le cas d’une question de l’agrégat B avec un 
pourcentage de réussite élevé, les étudiantes et les étudiants qui n’ont pas réussi la 
question n’ont souvent pas donné la même réponse, il est donc plus difficile d’identifier 
l’élément de la question qui est incompris. On examine la répartition des choix de 
réponse des stagiaires selon les leurres. Lorsque les leurres deviennent trop attrayants 
pour les étudiantes et les étudiants les plus compétents, cela permet de déceler la 
faiblesse de la question et même parfois de l’apprentissage ou de l’enseignement. Peut-
être que la matière est difficile, un manque de compréhension de la part de l’étudiante 
et de l’étudiant ou ceux-ci mesurent mal ce qu’ils se proposaient de contrôler. Si le 
pourcentage de réussite est faible, il faut en conclure que le concept est très mal 
compris. Dans les deux cas, l’agrégat B comporte des questions qui nécessitent une 
observation approfondie. Afin de favoriser l’intégration des connaissances, ces 
questions devraient donc recevoir plus de temps d’enseignement.  
En observant la figure 9, les questions qui se retrouvent dans la partie à fort 
risque pendant une certaine période de temps devraient être modifiées ou simplement 
retirées. Les questions à faible risque peuvent être simplement des questions qui se 
retrouvent dans l’agrégat B pour une année et feraient partie de l’agrégat D en temps 
normal, cette section est donc moins inquiétante, mais un suivi d’année en année est 
judicieux pour pouvoir mieux cerner les questions qui se retrouvent toujours dans 
l’agrégat B afin d’en faire une révision mineure. 
Les questions dans l’agrégat C permettent d’identifier les étudiantes et les 
étudiants les plus forts, ce sont des questions avec de grands coefficients de 
discrimination. Leurs écarts-types faibles signifient que les étudiantes et les étudiants 
ont donné peu de réponses différentes et par conséquent que ceux-ci ne réussissent pas 
la question et donnent souvent la même réponse. Ce type de question signifie que les 
plus faibles ont choisi le leurre plutôt que la bonne réponse. Ce type de questions est 
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essentiel pour délimiter les plus forts et ceux qui sont dans la moyenne, cependant elle 
ne doit pas composer la majorité des questions. 
Les questions de l’agrégat D ont un coefficient de discrimination élevé, donc, 
encore une fois un type de question qui permet de faire ressortir les plus forts. 
Cependant, puisque l’écart-type est élevé, cela signifie que les réponses mal répondues 
n’ont pas de constances donc que les leurres peuvent devenir trop attrayants pour les 
étudiantes et les étudiants. Une telle situation n’est évidemment pas normale. Une 
analyse plus poussée des questions et des leurres en vue d’un prochain examen est aussi 
essentielle pour délimiter les plus forts de la moyenne. L’examen de la répartition des 
choix de réponse permettra la correction des questions ou des interventions 
pédagogiques et de localiser les points faibles de l’apprentissage et de les combler. 
Le logiciel SPSS permet de démontrer dans la distribution des résultats, au 
quatrième chapitre, que les points qui ne sont pas dans un groupe d’agrégats 
représentent les questions moyennes. On y trouve un grand nombre de questions dont 
les difficultés sont voisines de la note de passage. Ce sont des questions qui ne sont pas 
réussies seulement par les meilleurs puisque le coefficient de discrimination est moyen. 
Ce sont des questions qui ont un écart-type dans la moyenne. Sans être des questions 
faciles, il y a une bonne partie des étudiantes et des étudiants qui réussissent ces 
questions, elles représentent le type de questions qui devraient se retrouver en majorité 
dans un examen. 
En premier lieu, l’objectif du traitement des données est d’obtenir une 
représentation graphique de la position des questions pour chacun des examens, en 
fonction de l’indice de discrimination et de l’écart-type. En deuxième lieu, en utilisant 
les différentes catégories de questions, il est possible de visualiser graphiquement par 
un diagramme à barres, la variété du type de questions posées dans un examen qui ont 
été interprétées pour quelques sujets d’étude seulement. En troisième lieu, pour ce qui 
est de tous les examens du parcours de stage (1, 2, 3, 4 et DEC), c’est à des fins 
d’interprétation que l’enseignante-chercheuse est sensibilisée pour faire ressortir les 
données quantifiées, le coefficient de discrimination et l’écart-type, des questions 
regroupées par sujets d’étude dans le but de repérer les situations qui posent problème. 
Ainsi, il est possible de vérifier si un examen est plus ou moins compris par une simple 
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observation et d’avoir, par le fait même, une description des données. En finalité, 
l’enseignante-chercheuse souhaite connaître les perceptions que les stagiaires ont de la 
valeur de l’activité, c’est-à-dire l’évaluation formative assistée par ordinateur et la 
possibilité de créer les conditions favorisant une meilleure intégration des 
connaissances. Le résultat final a démontré es données que l’on veut comparer les unes 
aux autres.  
5.4 Triangulation des données 
C’est par la triangulation des méthodes que dans le cadre de cette recherche, le 
recoupement et le chevauchement de trois méthodes de collectes de données, soit la 
grille d’appréciation, l’entrevue semi-dirigée et les examens du parcours de stage ont 
permis de comparer les données obtenues. Selon l’approche de la recherche, 
qualitative/interprétative adhérant à un paradigme interprétatif, le résultat de la 
triangulation des données assurera une représentation plus complète des différents 
paramètres de la situation à l’étude. Deux stratégies de collectes de données, la grille 
d’appréciation et l’entrevue semi-dirigée ont aidé à comprendre et à donner un sens à 
des événements que les stagiaires ont vécus en rapport à l’environnement interactif 
favorisant l’évaluation formative à l’aide de la plate-forme pédagogique Moodle.  « La 
réalité est construite par les acteurs » c’est la reconnaissance de relations entre les faits 
« du phénomène étudié que le chercheur veut arriver à comprendre » (Karsenti et 
Savoie-Zajc, 2004, p. 115). Il est intéressant de combiner les deux approches 
qualitatives, c’est-à-dire la grille d’appréciation et l’entrevue semi-dirigée, afin de 
renforcer la richesse des données descriptives des paramètres de la situation à l’étude 
et d’objectiver les données qui interpellent l’enseignante-chercheuse en lien avec 
l’intégration des apprentissages.  
Dans une ultime vérification, il est préconisé selon la lecture de Hadji (1997) 
qu’un processus d’apprentissage mettant en pratique des régulations permettant une 
amélioration continue abonde dans le sens de créer un changement dans l’acquisition 
des compétences pour l’examen national de la SCLSM (tiré de Talbot 2009, p. 91). 
L’analyse des résultats des examens de parcours de stage et de fin de stage, une 
approche quantitative, a permis de receuillir des données utiles afin de connaître si 
l’application de l’utilisation des outils interactifs à l’aide des TIC a été efficace pour 
répondre aux objectifs de la recherche. Dans tout le processus de la recherche, les 
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étapes et les applications tout comme les résultats ont servi dans des contextes 
semblables comme base de réflexion pour l’amélioration de l’utilisation des outils 
interactifs. 
6. L’APPROCHE ÉTHIQUE 
L’enseignante-chercheuse a suivi toutes les directives de l’Université de 
Sherbrooke pour mettre en place les éléments requis quant à la conformité de tous les 
documents associés à la présente recherche. Il faut spécifier qu’en 2010, il n’y avait 
aucun comité d’éthique de la recherche au Collège de Rosemont. Par contre, la 
conseillère pédagogique du Collège de Rosemont, Monique Allard a suivi les étapes 
du déroulement de la recherche en ce qui concerne l’implication des étudiantes et des 
étudiants inscrits au Collège de Rosemont et participants à cette recherche. Les 
répondantes et les répondants sont les étudiantes et les étudiants de la cohorte 2010-
2011. Un formulaire de consentement a été rempli par chaque stagiaire pour les trois 
collectes de données, c’est-à-dire la grille d’appréciation, l’entrevue semi-dirigée et 
l’ensemble des résultats des questions d’examens du parcours de stage. Il est possible 
de consulter un exemplaire du formulaire de consentement à la participation sous 
l’annexe O et du protocole de confidentialité sous l’annexe P.  
Dans chacune des étapes de sa recherche, l’enseignante-chercheuse a pris 
conscience de toutes les exigences ayant trait à la loi et à la réglementation qui sont 
basées sur l’Énoncé de politique des trois Conseils: Étique de la recherche avec des 
êtres humains (ÉPTC-2). La politique sert de référence principale pour les institutions, 
les chercheuses et chercheurs et pour les comités d’éthique de la recherche. Les règles 
d’éthique telles que prescrites par l’Université de Sherbrooke dans sa politique 2500-
028, sont respectées et appliquées auprès des participantes et des participants. Les 
principes directeurs dont l’Université faits siens, c’est-à-dire le respect des personnes, 
les préoccupations pour le bien-être et la justice, ont été suivis pour faire appel à une 
démarche rigoureuse dans la présente recherche. Toute la recherche et ses résultats 
visaient une intégration des connaissances à la 6e session dans la discipline de 
biochimie clinique. Le projet de recherche a amené des retombées positives quant à 
leurs apprentisages et, dans l’ensemble, les résultats devraient servir pour la pratique 
future à l’avancement des connaissances.  
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Dans chaque formulaire fourni, les participantes et les participants ont pu lire 
l’énoncé du but de la recherche et les précisions relatives à la participation volontaire, 
à l’anonymat, à la confidentialité ainsi que le fait qu’aucune incidence n’aura d’effet 
sur la notation ou en lien avec l’évaluation scolaire. Toutes les participantes et tous les 
participants ont été informés que les réponses reçues de quelques façons que ce soit ne 
serviront qu’à l’étude en cours. Le consentement libre et éclairé a été obtenu de chaque 
participante et de chaque participant. Enfin, les étudiantes et les étudiants ont été avisés 
qu’elles ou qu’ils pouvaient se retirer de la recherche en tout temps et qu’il n’y aurait 
aucune conséquence sur leurs résultats scolaires. Des explications concises et 
pertinentes leur furent transmises pour mener l’entrevue en spécifiant que chaque 
entrevue était enregistrée pour faciliter la transcription des données. Toutes et tous 
furent libres d’accepter sans pression aucune de la part de l’enseignante-chercheuse et 
chaque stagiaire était libre de se retirer selon son bon vouloir, à n’importe quel moment 
de la démarche. 
La transcription des données a été effectuée de façon à bien reproduire l’idée 
particulière des réponses afin de ne pas biaiser la recherche.  
Tous les documents papiers ou audio qui ont été utilisés, ne comportaient qu’un 
numéro d’identification qui correspondaient au document de consentement signé par 
les participantes et les participants. 
Les examens informatisés sont sur la plate-forme pédagogique Moodle et sont 
la propriété de l’enseignante-chercheuse qui, pour les besoins de la recherche, en a 
retiré que les résultats, sans renseignements nominatifs du genre ou de la personne. 
L’enseignante-chercheuse a choisi de conserver les documents pour une période de 
cinq ans, à partir de la date de dépôt final du présent essai. 
Un consentement spécial a été demandé et autorisé auprès de la SCSLM et de 
la direction des études du Collège de Rosemont concernant l’utilisation des données 
des examens en rapport, spécifiquement, à la discipline de biochimie et est présenté 
aux annexes Q et R. 
 
QUATRIÈME CHAPITRE 
LA PRÉSENTATION ET L’INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS 
Dans les chapitres précédents, nous avons démontré le parcours emprunté pour 
répondre aux besoins de la recherche. Nous avons entre autres, fait appel à trois 
méthodes de collecte de données auprès des stagiaires de la cohorte 2010-2011, soit: la 
grille d’appréciation, l’entrevue semi-dirigée et le traitement statistique des résultats 
des évaluations sommatives du parcours de stage en biochimie clinique. On retrouvera 
dans le présent chapitre, la présentation des deux types de résultats provenant, pour 
l’un, des données descriptives qualitatives et pour l’autre, des données descriptives 
quantitatives.  
Comme premier type de résultat, la description de l’analyse des données 
recueillies par la grille d’appréciation et lors des entrevues a permis d’alimenter la 
réflexion de l’enseignante-chercheuse sur les principales caractéristiques de l’approche 
qu’elle a mise en place à l’échelle du cours de stage en biochimie clinique. L’analyse 
des données a consisté à faire ressortir certains aspects concernant la planification 
judicieuse des éléments du contenu enseigné, les activités d’apprentissage par 
l’évaluation formative et les modalités d’évaluation formative à des fins sommatives 
avec une reprise en deux temps, dans une perspective d’intégration des apprentissages. 
La démarche d’analyse a fait valoir qu’il y avait nécessité de maintenir la méthode 
d’apprentissage par un environnement et une structure qui viendraient encadrer, 
évaluer, guider et susciter l’intérêt des stagiaires. L’intégration des TIC a permis 
d’établir des modèles d’évaluation en ce qui a trait à l’implication de l’étudiante et de 
l’étudiant pour qu’elle et qu’il en arrive à contrôler son processus d’apprentissage. À 
des fins d’interprétation, la lecture de certains auteurs et la prise en compte des concepts 
du cadre de référence ont été retenues pour établir des liens entre les faits, pour les 
identifier comme étant l’axe ayant permis le développement de cette nouvelle pratique 
d’enseignement, d’apprentissage et d’évaluation. 
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Pour parvenir au deuxième type de résultat, il a été intéressant de poursuivre 
l’analyse sous un volet quantitatif. Dans cette optique, les résultats des diverses 
évaluations sommatives en cours de stage et de DEC, ont permis de vérifier les 
connaissances acquises et d’obtenir des informations sur les apprentissages cognitifs 
des étudiantes et des étudiants durant cette formation. Ce faisant, il faut tout de même 
conserver un regard sur les contenus à réviser. C’est par le logiciel SPSS qu’il a été 
permis de démontrer dans la distribution des résultats, les données quantifiées, le 
coefficient de discrimination et l’écart-type des questions regroupées par chapitre 
d’étude sous chacun des examens. À la lumière des résultats, l’enseignante-chercheuse 
a situé les sections difficiles à réussir et a constaté les lacunes existantes entre les 
différents examens du parcours de stage. Par ailleurs, les réponses compilées de la grille 
d’appréciation et de l’entrevue ont permis de cerner les perceptions des participantes 
et des participants sur l’état de la situation, sur certains besoins selon les activités 
proposées et sur certains objectifs difficiles à réussir. Il devenait possible pour 
l’enseignante-chercheuse, par juxtaposition avec l’ensemble des données recueillies, 
de cibler les difficultés d’apprentissage rencontrées durant le parcours d’étude à l’égard 
de certains éléments de compétences de l’examen national (SCSLM). Par toutes ces 
démarches, nous avons tenté de savoir si l’évaluation formative a favorisé un 
changement dans l’acquisition et l’intégration des connaissances théoriques en 
biochimie en vue de l’examen national de la SCSLM. 
1. PRÉSENTATION DES RÉSULTATS DES ENTREVUES ET DE LA 
GRILLE D’APPRÉCIATION 
Afin de pouvoir rendre compte des données recueillies au moyen des entrevues, 
l’analyse catégorielle des contenus proposée par L’Écuyer (1990), nous est apparue 
pertinente pour traiter les données brutes recueillies en lien avec les thèmes utilisés du 
schéma d’entrevue. De là, un système d’organisation et de classement des données a 
permis de dégager le sens global des idées directrices sous chacun des thèmes, 
permettant de classifier les idées retenues à des fins d’analyse. C’est donc sur la base 
de l’analyse de données qualitatives jumelées à des données quantitatives qu’une 
description de l’appréciation de l’environnement a été construite en rapport au 
processus d’actions organisé autour d’un scénario pédagogique. Il s’agit de l’aspect 
organisationnel du cours, de la conception d’activités formatives, des tâches 
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évaluatives et de la mise en ligne des ressources propres à favoriser l’intégration des 
apprentissages. Enfin, l’interprétation des données a fait ressortir les différentes 
caractéristiques, les forces et les limites et a permis de prendre en compte les faits se 
trouvant associés aux éléments du cadre de référence. Les réponses de la grille 
d’appréciation ont aidé l’enseignante-chercheuse à recevoir des informations sur les 
apprentissages des étudiantes et des étudiants durant cette formation tout en ayant un 
regard sur les contenus à réviser des sujets d’étude nécessitant une attention 
particulière. Du même coup, si des lacunes étaient observées par l’enseignante-
chercheuse, elle pouvait effectuer des ajustements afin d’améliorer les situations 
d’enseignement, d’apprentissage et d’évaluation dans des perspectives futures.  
1.1 Présentation de l’analyse des entrevues et de la grille d’appréciation au 
sujet de certains aspects organisationnels du cours 
Ce que l’enseignante-chercheuse a retenu en rapport aux lectures de plusieurs 
auteurs, dont Eastes et Pellaud (2003, 2005), Talbot (2009), Pellaud et Giordan (2002), 
est que lorsque l’on propose un savoir aux étudiantes et aux étudiants, il faut tenir 
compte de leurs propres caractéristiques et de leurs connaissances antérieures comme 
étant des éléments importants. Leurs connaissances peuvent donc interférer avec ce 
savoir nouveau et faire une différence.  
Par leurs commentaires, les participantes et les participants de la cohorte 2010-
2011, ont fait voir à l’enseignante-chercheuse que pour eux, il n’est pas systématique 
que ce qu’ils ont déjà vu comme enseignement dans une période antérieure soit 
nécessairement approprié et intégré aux apprentissages en cours. L’ensemble des 
stagiaires ont fait part des difficultés concernant un ou l’autre des sujets, en souhaitant 
qu’il soit accordé plus de temps d’enseignement pour ces matières. Les phrases les plus 
signifiantes des participantes et des participants rencontrés lors des entrevues ont été 
retenues. Voici leurs suggestions présentées en tableau 1, ci-dessous, sur ce qui 
concerne l’intégration des apprentissages. 
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Tableau 1 
Perception des stagiaires en ce qui concerne le nouveau contexte d’apprentissage à 
l’égard de l’augmentation ou de la diminution du temps d’enseignement  
Augmentation du temps d’enseignement 
Enzymologie métabolique…c’est celui que j’ai moins compris 
spectrophotométrie et instrumentation j’aurai aimé ça qu’on révise plus 
Le chapitre sur les contrôles de qualité parce que je pense que c’est la partie la plus importante et la 
partie qu’on nous apprend le moins 
Le dernier, le contrôle de qualité, instrumentation, électrodes, passer plus de temps. 
Électrodes, augmenter le temps d’enseignement 
Enzymologie métabolique, car je pense qu’on n’a pas assez vu. 
Diminution du temps d’enseignement 
Électrophorèse 
Les électrolytes, les lipides / Le glucose…ça était trop long. 
Enzymologie clinique, lipide, glucide, protéine, elle passe beaucoup de temps, on dirait ça tourne en 
rond, c’est assez. 
Le glucose peut-être moins de temps. 
Euh sur les urines, non c’est assez. 
Les chapitres généraux de lipides, de glucides diminuer le temps d’enseignement. 
Peut-être les protéines à enlever. 
Ces informations prélevées des entrevues permettent donc de cibler les sujets 
d’étude qui, selon les répondantes et les répondants, sont difficiles à intégrer, c’est-à-
dire l’enzymologie métabolique, l’instrumentation, le contrôle de qualité et 
l’électrochimie. Ce qui signifie pour l’enseignante-chercheuse, des questionnements 
sur certaines caractéristiques des matières à l’étude, sur les interventions à mettre en 
place afin de permettre aux étudiantes et aux étudiants d’assimiler mieux la matière. 
De plus, les réponses des entrevues et de la grille d’appréciation permettent de 
cerner la perception des participantes et des participants, sur l’état de la situation, sur 
certains besoins selon les activités proposées et sur certains objectifs difficiles à réussir. 
Les réponses compilées de la grille d’appréciation indiquant la moyenne de la situation 
désirable sont représentées ci-dessous à la figure 10. À la lumière des résultats obtenus, 
on a particulièrement retenu l’automation, comme étant un sujet d’étude démontrant 
des difficultés pour l’intégration des apprentissages.  
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Figure 10 Objectifs des sujets d’études démontrant des difficultés pour l’intégration 
des apprentissages. Moyenne obtenue de l’état de la situation selon les 
activités proposées auprès de la cohorte de 57 répondantes et répondants 
versus les objectifs ciblés 
Les données recueillies pour l’automation à l’aide des grilles d’appréciation 
démontrent que seulement 40 % des répondantes et des répondants trouvent qu’il y a 
assez de temps d’enseignement pour le contenu théorique et assez d’activités 
formatives pour pouvoir maîtriser la matière. Cependant, 30 % ont inscrit qu’elles et 
qu’ils ne recevaient pas assez de temps d’enseignement en ce qui concerne le contenu 
théorique. Par contre, la quantité de stagiaires ayant indiqué assez et pas assez, est 
encore une fois supérieure à celles et ceux qui ont inscrit tout à fait. Ces données 
permettent d’observer que l’objectif 1 nécessiterait plus de temps d’enseignement et 
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d’activités formatives pour arriver à l’atteinte des compétences. Idéalement, une mise 
à niveau serait donc essentielle auprès des étudiantes et des étudiants puisqu’elles ou 
ils ont déjà acquis cette matière lors des cours des précédentes sessions. L’enseignante-
chercheuse, en vérifiant les données de rendement des diplômés aux examens de 
certification de la SCSLM, fait état que les contenus essentiels non intégrés tels que 
l’automation (équipement/instrumentation), électrode (système électrochimique) et 
contrôle de qualité, couvrant particulièrement l’enseignement antérieur, démontrent 
une baisse des résultats au fil des ans (voir annexe D). Déjà, en ce qui concerne 
l’automation, il a été constaté par l’enseignante-chercheuse, lors de la révision du cours 
théorique de stage en biochimie clinique, qu’il n’y a pas assez de temps consacré au 
contenu théorique et d’activités formatives proposées pour la matière. Il est alors 
essentiel de se questionner pour identifier les raisons des obstacles à l’apprentissage. 
En fait, est-ce relié au caractère abstrait de certains concepts ou est-ce relié au fait qu’ils 
détiennent des représentations qui interfèrent avec l’apprentissage d’une notion? 
L’enseignante-chercheuse a pu aussi établir la concordance, pour l’ensemble de la 
matière, entre les activités formatives proposées en lien avec les compétences et les 
objectifs formulés. Elle a pu situer les sections difficiles à réussir et, par juxtaposition, 
constater les lacunes existantes entre les différents examens du parcours de stage.  
Eastes et Pellaud (2003, 2005) ainsi que d’autres auteurs font la démonstration 
qu’un savoir enseigné n’est pas nécessairement approprié et intégré aux connaissances 
des stagiaires. Ce rapport entre le savoir et les connaissances de l’apprenante et de 
l’apprenant n’est donc pas direct. À la compréhension que l’enseignante-chercheuse 
fait des écrits de Eastes et Pellaud (2005, tiré de Eastes, 2013 p. 80), qui expliquent que 
l’intégration des apprentissages ne se transformant que rarement par une seule 
intervention, « un environnement » diversifié est donc préférable. C’est en replaçant 
l’apprentissage dans un contexte relativement nouveau, par le retour sur des activités 
formatives, par la sollicitation de l’implication des stagiaires, par l’attention 
personnalisée de l’enseignement sur les difficultés rencontrées par les étudiantes et par 
les étudiants, qu’il est ainsi possible d’aider à l’intégration de l’apprentissage.  
Lors des entrevues, la majorité des étudiantes et des étudiants abondent dans le 
sens qu’il soit accordé moins de temps d’enseignement et d’apprentissage pour les 
matières suivantes: glucide, électrolyte, enzymologie clinique, sédiment urinaire, rein, 
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lipide et protéine. L’ensemble de ces sujets d’étude sont vus en troisième et quatrième 
sessions et révisés, à l’intérieur du cours Biochimie clinique III, en cinquième session, 
ce qui donne pour la majorité des objectifs, un plus grand temps consacré à 
l’appropriation et à l’intégration des connaissances. On représente ci-dessous, à la 
figure 11, les réponses compilées de la grille d’appréciation de la section glucide 
comme étant un sujet d’étude démontrant des facilités pour l’intégration des 
apprentissages.  
 
Objectif 1 Métabolisme des glucides 
Objectif 2 Glycémie 
Objectif 3 Insuline et glucagon, rôle 
Objectif 4 Diabète: définitions et normes, types de diabète, causes et conséquences, diagnostic et suivi 
Objectif 5 Hypoglycémie, définition des types et causes 
Objectif 6 
Interprétation des résultats d’une glycémie isolée, dans une 
hyperglycémie provoquée (valeurs, intolérance au glucose, diabète sucré), 
valeur d’une glycémie plasmatique à jeun, interprétation d’un tableau 
HGOP 75g 
Objectif 7 La nature, l’interprétation et le dosage de HBA1c et Home monitoring, fructosamine 
Objectif 8 Définition: Glycogénolyse, Gluconéogenèse, Glycolyse, Coma diabétique, Diabète gestationnel 
Objectif 9 Dosage quantitatif du glucose par deux méthodes; O-toluidine et glucose oxydase (Trinder) 
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Objectif 10 Évaluation du contenu théorique dans son ensemble du métabolisme des glucides 
Objectif 11 Histoire de cas: Hypoglycémie, acidose métabolique, acidocétose métabolique, acidose lactique 
Figure 11 Objectifs des sujets d’études démontrant une facilité pour l’intégration des 
apprentissages. Moyenne obtenue de l’état de la situation selon les activités 
proposées auprès de la cohorte de 57 répondantes et répondants versus les 
objectifs ciblés  
Les données des grilles d’appréciation démontrent que la section glucide est 
très bien maîtrisée par plus de 60 % des répondantes et des répondants qui ont donné 
comme réponse tout à fait pour les objectifs un à six. Les objectifs 7 à 11 sont aussi 
bien maîtrisés, il y a moins de 10 % des répondantes et des répondants qui ont répondu 
pas assez de temps d’enseignement du contenu théorique et un taux très élevé pour une 
réponse tout à fait. Ces mêmes objectifs 7 à 11, n’ont pas autant d’activités formatives 
que les autres objectifs. Peut-être qu’en ajoutant des activités formatives à l’objectif 
sept, les concepts pourront être mieux intégrés. Cette section est revisitée en cinquième 
session, ce qui donne, pour la majorité, des objectifs un plus grand temps consacré à 
l’appropriation et à l’intégration de ces connaissances. 
Il apparaît évident que les connaissances antérieures ne sont pas mises 
systématiquement en mémoire pour y être activées au moment opportun. Pour Eastes 
et Pellaud (2003, 2005), la connaissance doit passer « par un état de déséquilibre » si 
on veut permettre une réorganisation des connaissances au cours de laquelle les 
nouveaux acquis seront intégrés à l’ancien savoir (tiré de Eastes, 2013, p. 78). Pour 
Eastes et Pellaud (2003, 2005), l’enseignant a un rôle d’importance qui permet à 
l’étudiante et à l’étudiant de revoir, repenser, reconstruire « les connaissances 
antérieures » en faisant un lien avec les éléments d’information qui obligent à 
questionner, à revisiter et à réapprendre (Ibid; 2013, p. 77). Alors, l’ensemble des 
participantes et des participants exprime l’importance de suivre le cours de théorie qui 
permet d’éclaircir et de comprendre les notions en lien avec leur étude. En tenant 
compte à la fois des lectures effectuées ainsi que des informations reçues par les 
participantes et les participants sur l’importance de conserver un cours en présence 
pour l’appropriation des connaissances, il est donc nécessaire de maintenir le cours 
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théorique de stage en biochimie clinique pour permettre une meilleure compréhension 
et faciliter l’assimilation de la théorie. 
Dans cette optique, qui est désormais celle de l’enseignante-chercheuse, 
Ausubel (1975) mentionne que chaque cours doit commencer par les organisateurs de 
la pensée, ce qui aura pour but de faire le pont entre le pré-acquis et le contenu de la 
leçon qui commence. L’enseignante et l’enseignant connaissent les degrés de 
difficultés d’apprentissage des différentes parties de la matière, il est facile de faire un 
retour sur les connaissances acquises, d’ajuster les connaissances à apprendre et d’en 
appliquer le tout selon la réalité. Comme il a été défini par Tardif (1998), « les 
enseignants interviennent alors sur l’organisation hiérarchique des connaissances » 
(p. 7). C’est donc avec leurs propres connaissances que les étudiantes et les étudiants 
vont s’interroger sur le savoir proposé par l’enseignante-chercheuse dans la relation à 
comprendre la matière enseignée. Prendre en considération le contexte et ses effets peut 
en modifier l’intégration de l’apprentissage.  
C’est sur le retour aux connaissances antérieures que l’enseignante-chercheuse 
a développé un intérêt quant à l’évaluation formative visant à amener les stagiaires à 
l’utiliser comme une aide à l’apprentissage. La réponse d’une ou d’un stagiaire illustre 
bien ce changement qui mentionne que « les formatifs permettent de mieux assimiler 
les connaissances à acquérir ». Closset et Delforge (2011) tendent vers la même 
réflexion et leurs travaux démontrent que les étudiantes et les étudiants participent 
fortement au dispositif d’évaluation, pourtant facultatif, et y sont favorables. Ainsi, en 
s’inspirant de Talbot (2009), l’évaluation formative devient donc, pour les stagiaires, 
un instrument qui aide à comprendre les notions de base, qui informe et qui permet 
d’apprendre. En considérant l’évaluation formative comme étant l’outil au centre de 
notre intervention pédagogique, choisir un tel cadre de référence au fil du déroulement 
du cours, a permis d’apporter « la régulation » nécessaire aux apprentissages 
(Perrenoud, 1998, p. 130). 
L’enseignante-chercheuse a ainsi pu vérifier si les évaluations formatives 
s’inscrivant dans diverses modalités de régulation ou d’autorégulation de 
l’apprentissage ont permis d’améliorer les apprentissages qui avaient pour but une 
meilleure intégration des connaissances pour l’examen national de la SCSLM.  
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1.2 Présentation des analyses des d’entrevues et de la grille d’appréciation en 
rapport à la conception des activités d’apprentissages proposées 
La grille d’appréciation distribuée aux étudiantes et aux étudiants, en début du 
cours théorique de stage en biochimie clinique énonçait les compétences de chaque 
sujet ou domaine à l’étude selon les critères du MELS et de la SCSLM. Dans cette 
grille, les étudiantes et les étudiants devaient faire rapport de l’observation de leurs 
propres évaluations d’apprentissage en cours théorique de stage en biochimie clinique. 
Cette stratégie de l’enseignante-chercheuse devait amener l’étudiante et l’étudiant à 
analyser l’approche des activités formatives proposées pour faire part des besoins 
souhaités pour chaque sujet à l’étude.  
Malgré le fait que les étudiantes et les étudiants ont semblé enclins à ne pas 
trouver de valorisation à l’outil proposé, les informations récoltées par l’enseignante-
chercheuse donnent un résultat intéressant qu’elle a pris en compte. Elle a pu s’en servir 
pour déterminer l’apprentissage personnalisé selon les besoins de l’étudiante et de 
l’étudiant.  
Closset et Delforge (2011) établissent l’importance que les étudiantes et les 
étudiants accordent aux pratiques d’évaluations formatives et révèlent l’impact positif 
quant à leurs actions. Pour leur part, Landry et Richard (2002) affirment que cette 
démarche amène l’étudiante et l’étudiant à s’engager dans le processus d’évaluation de 
leurs apprentissages. Selon 85% des stagiaires, le fait d’utiliser les contenus théoriques 
de façon autonome pour répondre aux questions des formatifs s’avère raisonnablement 
confortable. La plupart des activités n’aboutissent pas à coup sûr à la réussite, mais 
toutes et tous s’entendent pour dire qu’une forme d’engrenage doit s’installer pour en 
arriver à élargir leurs connaissances. Talbot (2009, p. 25) nous rappelle que c’est par 
une construction continue, que l’individu actif « pourra s’adapter, structurer, 
organiser » et acquérir les connaissances. Pour l’enseignante-chercheuse c’est une 
démarche qui demande de trier l’information importante, de l’organiser et de l’analyser 
afin de permettre que l’étudiante et l’étudiant puissent vérifier ses propres 
connaissances (Astolfi et al., 1997). Le tableau suivant présente les commentaires des 
stagiaires sur l’appréciation des activités d’apprentissage proposées. 
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Tableau 2 
Commentaires les plus significatifs des stagiaires à propos des activités 
d’apprentissage proposées 
Pour moi, c’était assez facile, confortablement.  
Oui, des fois ce n’est pas très clair, mais finalement je réussis.  
Euh des fois il fallait que je regarde dans mes notes à moi que j’avais faites.  
Les notes déjà faites sur internet étaient bien faites, complètes, mais il manquait quelques petites 
choses pour répondre aux questions.  
Euh non ce n’était pas trop difficile, je dirais moyen. Facilement.  
Oui et non, comme je disais ça permettait d’enligner notre étude par contre c’était parfois plus ou 
moins en lien avec la théorie comme ce n’est pas Sylvie qui nous a donné tous les cours de biochimie 
sur les 3 années.  
Oui, mais cela a été nécessaire d’aller chercher dans d’autres cours pour pouvoir répondre aux 
questions.  
Ben plus à la fin oui, j’allais en recherche dans les autres cours instrumentation, des choses qu’on 
avait vues, mais sinon en général je me suis limité dans des notions que j’avais eues pour biochimie. 
Selon les commentaires présentés dans ce tableau, il apparait une difficulté 
d’adaptation par le stagiaire pour organiser, structurer et analyser son environnement à 
cause d’un nombre trop élevé d’activités d’apprentissage. Une certaine curiosité de 
l’étudiante et de l’étudiant a été détectée qui lui a permis d’aller voir les informations 
pertinentes ailleurs en fonction de ses notes de classe antérieure. Il a été important pour 
l’enseignante-chercheuse de réfléchir sur des actions dans le but d’améliorer les 
activités d’intégration des savoirs en biochimie. L’apprentissage proposé doit être en 
lien avec un déséquilibre cognitif mettant en évidence les lacunes, les priorités et 
doivent ouvrir vers une nouvelle organisation des connaissances qu’elle invite à 
poursuivre (Eastes et Pellaud, 2003, 2005, tiré de Eastes, 2013, p. 80). Afin de bien 
concevoir son scénario pédagogique, l’enseignante-chercheuse devait faire preuve 
d’une logique dans la planification ainsi que dans la conduite des situations 
d’apprentissage (Brassard et Daele, 2003). Tout comme Tardif (1992), l’enseignante-
chercheuse insiste sur la base de connaissances construites progressivement par les 
stagiaires et sur les probabilités de réutilisation de leurs connaissances. L’enseignante-
chercheuse pense que les connaissances acquises demeurent plus longtemps ancrées et 
auraient ainsi un stockage durable de l’information. 
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1.3 Le rôle de l’évaluation formative comme cadre d’intervention dans le 
processus d’intégration des apprentissages  
L’évaluation formative offre aux stagiaires la possibilité de participer 
activement dans une démarche l’amenant à s’autoévaluer, à s’autoréguler et à s’engager 
dans différents contextes d’apprentissage. Les résultats recueillis permettent de 
confirmer son applicabilité afin de mieux intégrer les connaissances acquises. Il reste 
tout de même plusieurs particularités à revoir, telles que le nombre de formatifs par 
sujet d’étude versus le temps, le choix et le nombre d’évaluations formatives en 
hyperlien avec les contenus ciblés. Ainsi, il est permis de connaître la progression de 
chacun, de même que les difficultés rencontrées. 
1.3.1 L’importance de rendre les stagiaires responsables des apprentissages 
Selon les références de Noël (1995), certaines activités d’apprentissage 
conduisent l’étudiante et l’étudiant à réaliser des apprentissages en surface et d’autres 
en profondeur. L’apprentissage est un processus personnel qui identifie le degré 
d’engagement de chacun. Certains n’étudient qu’en surface, celles et ceux pour qui il 
suffit d’apprendre par cœur. D’autres cherchent à comprendre la structure, la 
signification de l’ensemble des connaissances en cause, cherchent des liens entre les 
tâches proposées et pour qui l’apprentissage sera en profondeur (Noël 1995, tiré de 
Talbot p. 168). Plus l’étudiant a un contrôle sur ses propres connaissances, plus celles-
ci l’engagent à y faire référence. Pour compléter tous les formatifs et en faire la 
recherche adéquate pour la compréhension et l’étude en profondeur, à l’unanimité, dans 
la pratique de ce cours, l’ensemble des propos des étudiantes et des étudiants illustrent 
que le facteur temps est insuffisant. 
Tableau 3 
Commentaires les plus significatifs sur le fait que les étudiantes et les étudiants jugent 
qu’il est difficile de gérer le contenu et l’évaluation formative ensemble 
Euh oui ça nécessitait beaucoup de temps, il y avait beaucoup de documents, mais c’est faisable.  
Oui avec les échéanciers.  
Moi ce que j’ai trouvé difficile c’est que bien sûr on avait une panoplie de formatifs, je ne pouvais 
pas passer à travers tous les formatifs, mais j’ai essayé de maximiser le plus possible pour essayer 
d’englober toute la théorie que j’avais à voir.  
  
112 
Au début, je lisais les cours théoriques, après je me suis rendu compte que c’était mieux de faire 
d’abord le formatif et après d’aller voir le cours théorique pour savoir exactement sur quelle partie 
me concentrer.  
Je les faisais en même temps que j’étudiais, ça se complétait à mon étude. 
 Étudier tout par cœur.  
C’était d’utiliser les formatifs pour orienter mon étude de théorie, je me reposais sur ça pour établir 
un plan de travail.  
Oui, je me suis ajusté pour le nombre d’heures qu’il fallait pour l’étude et les formatifs.  
Oui quand même les formatifs sont semblables en durée de temps, c’est sûr qu’il y a certaines 
théories où il y a beaucoup plus de formatifs à faire, qui ne sont pas nécessairement nécessaires, 
mais c’était correct j’ai pu planifier. 
À la compréhension des commentaires des stagiaires écrits précédemment, 
l’enseignante-chercheuse conclut de la nécessité et de l’importance de rendre les 
stagiaires responsables de leurs apprentissages. Cette prise de conscience par 
l’étudiante et par l’étudiant ne peut se faire qu’au cours des évaluations formatives. 
L’autoévaluation qu’ils en feront leur permettra ainsi de prendre les décisions en 
rapport à leurs apprentissages en évolution. 
1.3.2 Structurer des stratégies cognitives et métacognitives en vue de l’intégration 
des connaissances 
Au moment de la révision, lorsque l’on fait une synthèse des contenus 
théoriques en biochimie, l’engagement de l’enseignante-chercheuse est de développer, 
par un travail de désarticulation, un ensemble de situations d’apprentissage à l’intérieur 
desquelles les stagiaires ont fait interagir leurs propres connaissances avec le savoir à 
apprendre (Astolfie et al., 1997). L’enseignante-chercheuse propose aux stagiaires une 
série d’actions qui mettent l’accent sur la mémorisation des faits et sur l’alternance 
entre une évaluation de compréhension, d’application, d’analyse et de synthèse dans la 
perspective d’augmenter l’intégration des apprentissages (Bloom, 1975). Pour chaque 
contenu, un certain nombre d’activités formatives ont été présentées, composées de dix 
questions en rapport avec un objectif pédagogique afin de permettre d’assurer aux 
étudiantes et aux étudiants de porter un jugement sur le savoir à acquérir. Selon Greer 
(2001), il ressort que les pratiques évaluatives ont un « impact positif » sur le processus 
d’apprentissage et permettent une surveillance constante de la progression (tiré de 
Romainville, Goasdoué et Vantourout, 2013, p. 26). En se référant au modèle de 
Basque et coll. (1998) à l’annexe I, l’enseignante-chercheuse visait à intégrer les 
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objectifs cognitifs et métacognitifs par l’application d’évaluations formatives. Ceci a 
permis à l’étudiante et à l’étudiant de prendre en charge son apprentissage qui se bâtit 
sur la construction personnelle qu’il en fait. Selon 97% stagiaires, il est préférable de 
faire plusieurs formatifs par contenu et voici leurs commentaires ainsi résumés pour 
certains d’entre eux. 
Tableau 4 
Commentaires les plus significatifs sur les préférences que les étudiantes et les 
étudiants démontrent, concernant le nombre de formatifs 
Moi je trouve que c’est correct de faire plusieurs formatifs. 
Je pense environ 10, c’est suffisant. 
Décortiquer le sujet pour faire plusieurs. 
Plusieurs formatifs, vraiment regroupés par sujet ça peut approfondir notre connaissance. 
Moi j’ai aimé la façon qu’elle a faite, d’en faire plusieurs pour un même sujet, c’est plus facile 
d’intégrer dans le temps, ce n’était pas toujours évident, on a un petit 5-10 minutes, ça se répond plus 
facilement. 
C’est préférable de décortiquer le sujet, mais selon le résultat des étudiants des années antérieures 
pour chaque sujet faire un peu plus de formatifs pour certaines sections et puis un peu moins pour 
d’autres. Je préfère plusieurs formatifs par sujet, peut être un seul formatif, ça serait trop vague. 
Un seul formatif ça serait mieux. 
Ben par exemple je trouve que l’urine ou électrophorèse, il y a beaucoup de formatifs, c’est mieux 
d’en avoir trop que pas assez. 
À la compréhension des commentaires des stagiaires écrits précédemment au 
tableau 4, l’enseignante-chercheuse conclut de la nécessité et de l’importance de faire 
plusieurs formatifs pour mobiliser le savoir des étudiantes et des étudiants. C’est une 
façon de faire revisiter les connaissances antérieures, en ajoutant de nouvelles 
informations qui obligent l’étudiante ou l’étudiant à revoir et à réapprendre pour une 
intégration durable.  
Il importe que les stagiaires, en vue de la réutilisation de leurs connaissances, 
développent une base de stratégies qui, comme le souligne Perrenoud (2002), leur 
permet d’« adapter, différencier, intégrer » des connaissances ce qui nous renvoie vers 
un enseignement personnalisé (p. 46, tiré du Gouvernement du Québec, 2005, p. 11).  
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Lors du choix des évaluations formatives et comme mentionnées plus haut, 
l’enseignante-chercheuse a tenu à introduire la progressivité dans les activités 
relativement à l’appropriation et au développement des compétences de niveaux 
différents en lien avec la taxonomie de Bloom (1975), c'est-à-dire: acquisition, 
compréhension, application, analyse et synthèse. Dans la plate-forme pédagogique 
Moodle, pour le cours théorique de stage en biochimie clinique, apparaît un échéancier 
indiquant le cheminement et la planification des activités contenant des hyperliens avec 
les contenus ciblés et les formatifs à l’étude. L’enseignante-chercheuse s’est inspirée 
des écrits de Clissen (2006, p. 34) pour mettre en place une structure et une diversité 
de méthodes d’apprentissage en progressivité que sont les activités présentées par des 
questions à choix multiples (QCM), des questions à réponses ouvertes et des histoires 
de cas. Toutes ces activités occupent une place importante dans un scénario 
pédagogique associé à une approche cognitiviste et constructiviste de l’apprentissage. 
En outre, l’enseignante-chercheuse a opté pour une modalité d’apprentissage en 
prenant comme modèle l’application de situations similaires au milieu hospitalier. 
Grâce aux références, selon Lapierre (2008), on peut transposer un tel contexte afin 
d’en dégager des liens sur le plan de l’apprentissage. Cela permet de donner à 
l’étudiante et à l’étudiant une pratique informelle en procédant à des évaluations 
formelles, à diverses étapes d’une séquence d’étude. Selon 77% des stagiaires, 
l’interaction d’un environnement spécifique pour leur compréhension est fort utile. 
Voici en tableau 5 le résumé des commentaires de certains d’entre eux. 
Tableau 5 
Commentaires les plus significatifs des étudiantes et des étudiants sur l’utilité de la 
nature des interactions d’un environnement spécifique  
Ben moi oui, c’est plus interactif.  
Avec les urines qu’on peut voir tout ça sur microscope c’est très utile. Pour les formatifs j’ai bien 
apprécié d’avoir un support visuel.  
Je n’élimine pas la théorie, moitié-moitié.  
Oui ça permet de visualiser plus.  
Oui on voit du matériel tangible.  
À la compréhension des commentaires des stagiaires écrits précédemment au 
tableau 5, l’enseignante-chercheuse conclut de la nécessité et de l’importance de 
l’utilisation d’exemples concrets et visuels pour une meilleure intégration des 
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connaissances. Ce support visuel favorisant le transfert d’apprentissage est un élément 
de référence pour les stages en milieu hospitalier. 
Le point de départ d’autonomie qu’est ce type d’évaluation formative va 
permettre aux stagiaires de construire des connaissances identiques au travail en milieu 
hospitalier et d’identifier d’éventuelles difficultés, ce qui selon l’enseignante-
chercheuse, se révèle une aide précieuse à la décision. Il s’agit d’une mise en place de 
stratégies métacognitives en vue de l’intégration des connaissances dans le cours de 
stage de biochimie clinique. 
1.4 Utilisation de la plate-forme pédagogique Moodle et des outils interactifs 
Unanimement, les stagiaires sont d’accord pour dire que la formation reçue 
dans le cours de stage est liée au développement des compétences ciblées par le 
programme d’études et que la réussite de l’apprentissage est liée à l’engagement de 
l’étudiante et de l’étudiant. La plate-forme pédagogique Moodle permet aux stagiaires 
de recevoir des informations au sujet de leur évaluation formative et de consulter des 
rétroactions précises et rapides sur leur performance tout en les amenant à développer 
leur autonomie et leur sens des responsabilités (Blais et Gilles, 2011). 
L’attitude que l’enseignante-chercheuse veut que l’étudiante et l’étudiant 
développent par les pratiques d’évaluations formatives est celle de générer le processus 
d’information, de porter jugement et de faciliter la prise de décision dans le but de 
servir sa réussite scolaire. La connaissance est nécessaire à la compréhension qui, à son 
tour, est nécessaire à l’application. Par l’autoévaluation, la ou le stagiaire est censé 
prendre conscience de l’écart qui le sépare du but qu’elle ou qu’il s’était assigné. À 
l’instar des écrits de Talbot (2009), l’enseignante-chercheuse est d’avis que les 
stagiaires ont la capacité de recul quant aux démarches qu’elles et qu’ils ont suivi pour 
corriger, reprendre, refaire et réorganiser leurs méthodes de travail. Tout cela suppose 
que ce contrôle par l’étudiante et par l’étudiant est affecté par la tâche demandée, la 
connaissance, la stratégie, le temps et la motivation. L’enseignante-chercheuse adhère 
aux écrits qui soutiennent que l’utilisation de l’évaluation à base critériée, si elle va de 
pair avec l’évaluation formative, permet d’obtenir un meilleur apprentissage (Bloom et 
al., 1971, tiré de Scallon, 2000, p. 18). Ci-dessous, le tableau 6 présente les opinions 
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partagées par 90 % des étudiantes et des étudiants sur l’importance et l’utilité des 
formatifs. 
Tableau 6 
Commentaires les plus significatifs sur le fait que les stagiaires  reconnaissent 
l’importance et l’utilité des formatifs pour apporter les changements nécessaires face 
à l’étude  
Oui, quand on n’est pas certain des réponses, cela nous fait fouiller dans nos notes. Donc, c’est une 
révision. 
Je dirais que oui…moi j’apprends par la répétition. 
Si tu as les réponses, il y a ça aussi, il faut être honnête, ça t’aide à trouver les réponses. 
Oui pour certaines questions, le fait d’aller chercher dans les notes des années précédentes, mais c’est 
un bon exercice de révision. 
Euh, disons que bon, après avoir lu la théorie, ça se déboulait bien les formatifs…les formatifs 
coïncidaient bien avec la théorie. 
Je faisais les autoévaluations, je trouve ça ressemblait beaucoup aux questions lors des examens, donc 
le faire c’est un plus. 
J’aimais ça savoir si j’avais bien étudié ou j’étais rendu où dans mon étude finalement, si j’étais 
vraiment dans le champ.  
Ça permettait de cibler s’il y avait des choses qu’on comprenait moins. 
Oui parce que d’une manière on pouvait voir si on comprenait ou on ne comprenait pas en les faisant. 
Oui c’est sur je vais mettre l’emphase sur ce qui est dans le formatif. 
Ça aussi, organisé, savoir quelle matière, ça aide beaucoup.  
Oui dans le fond tu crois avoir compris ce que tu as appris et quand tu fais les formatifs tu te rends 
compte que tu as mélangé tes affaires, là tu peux corriger le tir. 
Ben oui cela a permis de pratiquer ce que j’avais étudié. 
Les perceptions des stagiaires identifient clairement que l’évaluation formative 
sur la plate-forme pédagogique Moodle contribue à l’évaluation de leurs 
connaissances. En effet, répondre à certaines questions par l’utilisation de la plate-
forme pédagogique Moodle, nécessite de la part du stagiaire d’aller chercher les 
connaissances en quête de la bonne réponse. Dans ce cas, on associe la démarche de 
l’évaluation des connaissances par les QCM, les questions ouvertes et les histoires de 
cas, comme étant un pas vers la compréhension, l’application, l’analyse et la synthèse. 
Tout comme Allal (1991) le souligne, « la pratique continue d’une régulation 
interactive » est une aide qui permet à l’enseignante-chercheuse d’évaluer le parcours 
d’apprentissage des étudiantes et des étudiants (tiré de Blais et Gilles, 2011, p. 120).  
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1.5 Compréhension des sujets révisés 
Le processus métacognitif décrit par Lafortune et St-Pierre (1994) devrait être 
le cheminement des étudiantes et des étudiants qui consiste de revenir à la base, de 
s’approprier des concepts et d’utiliser ses connaissances pour effectuer l’intégration et, 
selon les résultats obtenus, réajuster ses connaissances pour en faire la révision.  
Selon les résultats rapportés dans la grille d’évaluation, la majorité des 
participantes et des participants sont d’accord pour indiquer que les concepts des sujets 
révisés semblent être compris. La notation permet de stimuler l’autorégulation et 
d’informer les stagiaires de leur la progression vers l’atteinte des objectifs 
d’apprentissage. Le tableau 7 montre que plus de la moitié des répondantes et des 
répondants ont donné la cote au-dessus de 8 en ce qui a trait au défi réaliste pour 
effectuer les activités. 
Tableau 7 
Commentaires les plus significatifs en ce qui a trait au défi réaliste et la cote donnée 
par les étudiantes et les étudiants. 
Beaucoup d'infos, mais accessibles en tout temps 10 
L'accès facile et rapide en fait un défi raisonnable 7 
Oui parce que beaucoup de formatifs, mais non obligatoire 10 
Englobe la matière en général, donc bonne révision 7 
Gestion de temps à faire donc mieux synthétiser l'info 8 
Pour inciter l'étudiant à travailler, à réviser et à être à jour dans la matière 10 
Important de faire le max de formatifs et de les comprendre 7 
De faire plusieurs exercices sur le même sujet était aidant 8 
Surtout que les difficultés des exercices allaient en progression 8 
Donne une vue de ce que pourrait être l'examen 10 
L'accessibilité en tout temps est intéressante. Réponse en développement aide à 
l'apprentissage 
10 
Représentatif des notes théoriques, oui- représentatives des examens déjà effectués 10 
Les formatifs sont un moyen de révision et la diversité aide à la compréhension, oui, 
toute la théorie à la même place donc réponse plus efficacement 
9 
Permets d'approfondir et de se corriger, sans réponse 10 
Plus ou moins. Beaucoup d'activités qui découragent parfois 5 
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Les stagiaires témoignent de la nécessité de faire les efforts raisonnables selon 
différents aspects. Faire plus de formatifs donne davantage accès sur la compréhension 
réelle des contenus et permet de leur fournir une rétroaction. Selon Scallon (2000), 
cette façon de faire devient alors « explicative » et même « prescriptive » (tiré de 
Landry et Richard, 2002, p. 176). 
L’enseignante-chercheuse remarque que si le formatif sans choix de réponses 
peut fonctionner comme un défi à relever chez les meilleurs stagiaires, il est le plus 
souvent un facteur de découragement chez les autres et prend l’allure d’un stockage 
d’informations non réfléchies. On découvre aussi que finalement, dans le cas où une 
notation n’est pas attribuée au formatif, faire des recherches personnelles 
d’informations ou se déplacer pour aller chercher de l’aide semble être moins populaire 
chez la participante et le participant. L’enseignante-chercheuse a proposé un scénario 
qui permet à l’étudiante et à l’étudiant d’avoir la possibilité d’être confronté à des 
pratiques pédagogiques variées, adaptées et qui complètent l’enseignement dispensé. 
Il est donc important que la ou le stagiaire soit mis dans « une situation » qui lui permet 
de percevoir les limites de son propre raisonnement (Eastes et Pellaud, 2003, 2005, tiré 
de Eastes, 2013, p. 77). 
1.6 Importance de la participation et de l’engagement 
En résumé, à la lumière des commentaires recueillis lors des entrevues et par le 
biais des grilles d’appréciation, il apparaît que la participation de l’étudiante et de 
l’étudiant a une importance et demande des activités d’apprentissage qui permettent un 
engagement positif. Le défi de l’évaluation formative sans réponse s’ajoute à la non-
pertinence de son utilisation. Le tableau 8 présente les témoignages des participantes 
et des participants à ce sujet sur la pertinence à exécuter des formatifs sans réponses. 
Tableau 8 
Commentaires les plus significatifs des étudiantes et des étudiants sur la pertinence à 
exécuter des formatifs sans réponses 
Il y a quand même des formatifs qui n’ont pas de réponse, ça serait bien d’en avoir. 
Ben on pouvait venir la voir avant pour avoir les réponses, mais je trouvais ça un peu plate qu’on 
n’ait pas les réponses dans certains formatifs. 
Ben en fait, le temps nous manquait pour aller chercher les réponses, on pouvait aller la voir, mais 
on n’avait pas le temps. 
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Je me concentrais plus sur ceux où il y avait les réponses. 
Ça dépend, parfois je trouvais moi-même, des fois je demandais à Sylvie. 
Ceux qu’il n’y avait pas de réponse je n’ai pas fait. 
Non, je me concentrais sur ce qu’il y avait les réponses. 
Ça on les avait déjà aussi avec Moodle quand on faisait nos réponses, j’ai bien aimé ça. Je les ai faits 
presque toute, ceux que j’ai moins faits c’est ceux sans réponse ou à développement. 
J’ai fait à 100 % les formatifs. J’ai fait à 80-85 %. 
J’ai fait à 90 %. 80 % peut-être plus.  
Pour 70% des stagiaires, les formatifs sans réponse ont nécessité beaucoup 
d’efforts de leur part. L’interprétation de Viau (1994) interpelle l’enseignante-
chercheuse par ses écrits qui mentionnent que de façon générale, les activités 
d’apprentissage ont comme objectif d’intervenir sur la motivation en suscitant l’intérêt, 
en soulevant le désir et la volonté d’agir en vue de la réussite scolaire (tirée de Howe, 
2006 p. 11). Il est alors normal que l’enseignante-chercheuse fournisse aux stagiaires 
une rétroaction et un encadrement qui feraient une différence dans l’intégration des 
apprentissages. Comme le souligne Talbot (2009), « L’erreur, peut être un moyen 
d’essayer de voir ce qui n’a pas été compris » (p.92). L’enseignante-chercheuse conclut 
que l’erreur fait prendre conscience de la rétroaction nécessaire pour objectiver la 
connaissance. 
Pour Howe (2006), il est nécessaire d’accorder de l’importance au processus 
d’apprentissage ce qui sous-entend que le professeur doive proposer des outils 
d’évaluation pour juger de la progression des apprentissages réalisés par l’étudiante et 
par l’étudiant. Plusieurs recherches attestent que sur le plan affectif, l’accès à la reprise 
de l’évaluation donne confiance à l’étudiante et à l’étudiant dans leur capacité 
d’apprentissage, c’est ce que nous retenons des expériences de Leclercq et Boskin 
(1990).  
Pour chaque objectif du contenu présenté dans la portion théorique du stage en 
biochimie, plusieurs tests formatifs interactifs ont été fournis sur le site Moodle du 
cours. Chaque stagiaire pouvait reprendre les formatifs avec le nombre de tentatives 
nécessaires pour améliorer ses connaissances. Le processus supposait que 
l’enseignante-chercheuse intervienne, s’il y avait lieu, pour apporter une meilleure 
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compréhension du contenu abordé. L’enseignante-chercheuse pouvait vérifier en ligne, 
sur le site Moodle, le travail effectué sur les formatifs, ce qui lui a procuré un éclairage 
sur la compréhension des notions théoriques par les stagiaires. Les évaluations 
formatives ont été notées informellement, mais celles-ci n’ont pas été retenues dans le 
calcul de la note finale du cours. De cette façon, les étudiantes et les étudiants étaient 
informés de leur niveau de performance. Selon Scallon (2000), fournir sans trop de 
délais les résultats de l’évaluation, fera en sorte d’atteindre ainsi une évaluation qui 
permet à l’étudiante ainsi qu’à l’étudiant de prendre en charge son apprentissage. Dans 
le tableau 9, on y trouve les commentaires les plus significatifs, qui pour 99 % des 
stagiaires expliquent le fait que de mettre en pratique les notions théoriques du cours, 
aide à la compréhension et à la préparation des examens.  
Tableau 9 
Commentaires les plus significatifs sur le fait que les étudiantes et les étudiants jugent 
que les formatifs influencent une meilleure préparation aux examens de stage  
Ça m’a orienté sur la matière. 
Je préfère aussi étudier en terme de questions, d’histoires de cas que juste lire un texte quelconque sur 
une feuille quelconque. 
Relire la théorie et refaire les formatifs. 
J’ai l’impression de savoir exactement ce qu’il y a dans l’examen de DEC. 
Aller revoir les formatifs et ensuite le contenu du cours. 
Les formatifs sur Moodle, mes notes pour compléter et après ça, faire une révision avec grille 
d’observations. 
Moi je fais une révision générale des formatifs qui me semblent intéressants. 
Je faisais les formatifs et révisais ce que je pense qu’il me manque en théorie. Les formatifs, puis je 
sais qu’elle va faire une révision où on va pouvoir voir les examens qu’on a faits, puis les résumés 
qu’elle a faits. 
Dans leurs écrits, Perrenoud (1998), Peraya (2002), Karsenti , Peraya et Viens 
(2002a), font comprendre que le recours aux TIC pour l’évaluation formative permet 
dans une séquence d’apprentissage, d’essayer, d’échouer, de recommencer et 
d’analyser ses erreurs pour enfin observer la performance de réussite des compétences 
à atteindre. 
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1.7 L’autoévaluation et l’autorégulation 
La démarche de l’enseignante-chercheuse démontre que les régulations 
interactives et le nombre d’évaluations formatives visent à développer chez l’étudiante 
et l’étudiant la capacité de s’autoévaluer et d’autoréguler ses propres démarches 
d’apprentissage. Cette démarche leur permet aussi de reconnaître les difficultés, par le 
fait de valoriser l’erreur comme point de repère et d’apprentissage non acquis. Leclercq 
et Boskin (1990) indiquent que l’accès à la reprise de l’évaluation amène l’étudiante et 
l’étudiant à une prise de conscience sur ses apprentissages, ses progrès, ses limites. 
L’enseignante-chercheuse a compris que cette démarche est très affective pour les 
stagiaires. En ce qui concerne les activités d’évaluation, le tableau 10 montre que la 
plupart des étudiantes et des étudiants ont effectué à au moins deux reprises, les 
tentatives dans le but d’augmenter leurs réussites. 
Tableau 10 
Commentaires les plus significatifs sur le fait que les étudiantes et les étudiants ont 
exprimé que les tentatives ont été effectuées à au moins deux reprises, afin de se 
responsabiliser d’avantage à les réussir 
Tant et aussi longtemps qu’on ne les comprend pas. 
Je les fais jusqu’à ce que j’aie une note satisfaisante. 
Oui, deux fois, mais plus souvent je ne réétudie que la matière que j’ai plus manquée. 
Oui, car les formatifs nous donnent ce de quoi a l’air notre niveau. 
Oui, le fait d’avoir les réponses et une note à la fin permet devoir l’amélioration. 
Deux à trois fois, après, tout est clair. Ils me permettent devoir où j’en suis dans mes études. 
Je les refais plusieurs fois jusqu’à avoir une note satisfaisante de 90 à 100 %. 
Oui, je peux recommencer jusqu’à 4 à 5 fois certains formatifs, sur des sujets pour lesquels j’ai plus 
de difficulté, ça permet de voir mes erreurs et chercher à les corriger. 
Quand on voit qu’on coule le formatif, ça nous encourage à mieux étudier et à recommencer jusqu’à 
ce qu’on atteigne la note de passage. 
Je cherche les réponses que je n’ai pas réussies. J’oriente ensuite mon étude en fonction de mes points 
faibles. 
Ça m’aide à rechercher le raisonnement à faire pour obtenir la bonne réponse. 
Il est plus facile de savoir ce qui est acquis ou pas. 
Oui, lorsque l’on voit qu’on a des lacunes dans certaines notions, on se sent obligé de retourner voir. 
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Selon Lee et Kahnweiler (2000), l’erreur informe sur la conformité des 
connaissances, elle viendrait favoriser la structuration, l’intégration et par le choix des 
moyens mis à sa disposition, elle en augmentera « le transfert de l’apprentissage » (tiré 
de Landry et Richard, 2002, p. 181). L’enseignante-chercheuse ne souhaite pas ici 
décrire la performance de l’étudiante et de l’étudiant, mais souhaite plutôt de lui faire 
profiter de la démarche de vérification pour améliorer ses apprentissages. 
1.8 Implanter un processus d’évaluation formative à des fins sommatives, 
avec reprise en deux temps  
Le modèle privilégié dans cette recherche concerne l’application de la typologie 
de Bloom et al., (1971), présentée à l’annexe E qui consiste en un modèle de séquences 
d’enseignement, d’apprentissage et d’évaluation. Le scénario d’apprentissage auquel 
l’enseignante-chercheuse adhère, présenté sous l’annexe H et suggéré par Lebrun 
(2005, 2007), est une approche dans le but de faciliter l’intégration des apprentissages 
chez la ou le stagiaire, un apprentissage actif, constructif et interactif. Les examens 
sommatifs d’étapes sont pris en considération de façon cumulative. La certification 
finale (DEC) du programme TAB dépend de la réussite entière des cours de la 6e 
session incluant le cours de stage de biochimie clinique. Dans la recherche de solutions 
qui soient compatibles avec l’intégration des apprentissages, nous avons examiné 
quelques raisons de privilégier une évaluation dite formative à la place de l’évaluation 
sommative d’étape. C’est par trois examens d’évaluation formative à fonctions 
sommatives, étalés sur cinq semaines, une reprise en deux temps, que cette étape s’est 
effectuée. Pour l’application de cette approche, l’enseignante-chercheuse a donc 
proposé pour l’évaluation formative des activités de renforcement pour une meilleure 
intégration des connaissances. Comme le souligne Viau (1994), la valeur que 
l’étudiante et l’étudiant ont de l’activité est aussi grande que la motivation qu’ils 
mettront à la réussir (tiré de Howe, 2006, p. 11). Selon Aylwin (2002), le défi de 
l’évaluation formative aurait pour effet de piquer la curiosité des stagiaires qui 
consentiraient à établir les buts qu’ils se fixent par rapport à cette activité, principes 
avec lesquels l’enseignante-chercheuse est totalement en accord (p. 162, tiré de Belzile, 
2010, p. 50). C’est à cause de cette perspective de relation d’aide et de régulation des 
apprentissages que l’enseignante-chercheuse pourra dire que l’évaluation formative à 
fonctions sommatives, une reprise en deux temps, a une fonction d’évaluation 
diagnostique. Ceci signifie que lors d’une première tentative, cela permet aux stagiaires 
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de connaître ses points forts et ses points faibles, de cerner les connaissances à acquérir 
dans les contenus d’apprentissage dans le but de les améliorer dans une deuxième 
tentative. 
Scallon (1999) affirme que l’apprenante et l’apprenant sont en confiance 
lorsqu’ils savent exactement où se situent ses grandes forces et ses lacunes, tout autant 
que l’on y retrouve des effets positifs chez toutes les catégories d’apprenantes ou 
d’apprenants, faibles, anxieux ou compétents. Un retour par l’enseignante-chercheuse 
se fait à la suite de chacune des évaluations formatives à fonctions sommatives, et ce, 
afin de relever les lacunes ou d’ouvrir une discussion. Le tableau 11 montre que pour 
100 % des stagiaires, les deux tentatives sont source  d’encouragement positif. 
Tableau 11 
Commentaires les plus significatifs sur le fait que les étudiantes et les étudiants ont 
exprimé un intérêt favorable sur la possibilité des deux tentatives 
À l’examen, je n’étais pas prêt, puis je t’avoue que le stress a diminué, car je savais que je pouvais 
me reprendre. 
Ce n’est pas mon genre de ne pas étudier et de me fier juste à ça, mais je dirais que cela m’a aidé. 
Je faisais mon étude au complet puis quand je voyais les questions que je n’étais pas certaines, mais 
je savais que je pouvais me rattraper la semaine d’après. 
On essaie de se préparer du mieux qu’on peut, on ne sait pas à quoi s’en tenir quand on arrive la 1ière 
fois à l’examen, ben au moins par la suite d’aller chercher l’information et surtout comprendre. 
Bien parce que pendant les stages on est limité point de vue du temps, c’est certain qu’on est moins 
stressé par le temps vu qu’on ait une deuxième chance, mais je ne peux pas dire que je me suis dit je 
n’étudie pas parce que je vais avoir une autre chance. 
Dans un sens, je me dis c’est dommage que je dois le faire en 2 fois pour avoir une excellente note. 
C’est certain qu’en se disant on a une deuxième chance, il y a moins de stress la préparation se fait 
plus rassurante. 
Oui ça a été bénéfique, j’étudiais beaucoup puis la deuxième semaine j’étudiais les points spécifiques 
qui manquaient à mon étude. 
C’est le fait de retourner dans nos notes, chose qu’on ne prend pas le temps nécessairement, là cela 
nous forçait à y retourner. 
Oui ça m’a aidé dans les 3 examens, cela a amélioré mes notes, ça améliore les connaissances. 
Oui plus secure, mais quelques fois j’ai hésité…j’ai corrigé, j’ai eu la mauvaise réponse, j’étais fâché. 
Oui, car je sais quoi réviser après la 1ère tentative. 
Ben moi j’étudiais pleinement dès le premier examen, je n’ai pas aimé le fait qu’on est une deuxième 
tentative parce que ça ne met pas en valeur qu’est-ce qu’on valait vraiment. 
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Oui, mais je trouve que ça changeait un peu la façon d’étudier, peut-être on étudiait un peu moins en 
sachant qu’il y avait la reprise. 
Oui, ça permet de réviser les notes et de pouvoir bien compléter les points mal compris. 
Ça me motive à bien étudier pour les réussir du premier coup ou à étudier ce qui n'a pas bien été à la 
première tentative pour mieux réussir la deuxième. 
On pouvait faire des recherches pour trouver l'information que l'on ne savait pas. 
On a moins l'impression d'apprendre par cœur, c’est plus de la compréhension, en quelque sorte tu 
veux t'améliorer la deuxième fois, alors tu retiens ce qui semble raté. 
En général à la deuxième tentative, je suis meilleur, j'aime avoir plusieurs tentatives pour m'assurer 
que la matière est bien ancrée. 
Oui, parce qu'il faut que je les réussisse, ça prouve que j'ai compris la matière. 
Oui ça donne le goût de s’améliorer. On tente le formatif à nouveau afin de voir s'il y a de 
l'amélioration. 
Selon les étudiantes et les étudiants, refaire le même formatif est un moment de 
mise en confiance qui augmente la qualité de l’apprentissage. Pour l’enseignante-
chercheuse, l’évaluation formative fréquente est indispensable autant sur le plan 
affectif que sur le plan cognitif. Les activités permettent donc d’acquérir, de 
comprendre, d’appliquer des connaissances, d’analyser et d’en faire la synthèse, ce qui 
relève directement de la taxonomie de Bloom (1975). 
L’enseignante-chercheuse a utilisé l’évaluation formative à des fins 
sommatives, une reprise en deux temps, comme cadre d’apprentissage. Un élément qui 
a contribué à la conception du processus d’évaluation dite formative à la place de 
l’évaluation sommative d’étape. L’approche a eu pour but de permettre d’impliquer la 
ou le stagiaire dans sa pratique d’autoévaluation, afin d’augmenter l’intégration des 
apprentissages. Ici encore, l’enseignante-chercheuse a pu vérifier sa proposition à 
savoir si les évaluations formatives s’inscrivant dans diverses modalités de régulation 
ou d’autorégulation ont permis d’influencer l’apprentissage qui aura pour but une 
meilleure intégration des connaissances, en fin d’étape.  
1.9 L’utilisation de l’outil informatisé pour encadrer, évaluer, guider et 
susciter l’intérêt de l’étudiante et de l’étudiant dans son apprentissage 
La conception d’un espace formatif en ligne sur la platre-forme pédagogique 
Moodle a obligé une présence différente dans la présentation d’un cours traditionnel de 
stage en biochimie clinique. L’aspect du scénario que l’enseignante-chercheuse a 
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implanté définit un module d’enseignement, d’apprentissage et d’évaluation où il est 
permis d’encadrer, de guider et de susciter l’intérêt des stagiaires à travers les outils 
informatiques. L’annexe J présente une vue dynamique de cette approche sur laquelle 
a pris appui la construction du dispositif pédagogique du cours de biochimie clinique. 
En vue de faciliter la gestion des études, le premier module de l’interface du cours en 
biochimie clinique sur la plate-forme pédagogique Moodle, est présenté par un 
échéancier indiquant le cheminement et la planification des activités, en hyperliens 
avec les contenus ciblés et les formatifs à l’étude. Selon les participantes et les 
participants, le calendrier gagne en popularité parce qu’il offre de nombreux avantages. 
Ainsi, il permettrait à celles-ci ou ceux-ci de planifier et maximiser les heures d’étude, 
de se diriger adéquatement vers la matière à voir, de connaître les enjeux de chacun des 
sujets et de pouvoir en faire la révision. Pour l’enseignante-chercheuse, l’objectif 
derrière l’utilisation du calendrier a été de permettre d’optimiser le temps consacré à 
l’étude et d’augmenter l’autonomie de l’étudiante et de l’étudiant dans son processus 
d’apprentissage. Les commentaires émis lors des entrevues nous démontrent dans le 
tableau 12 ci-dessous l’intérêt des participantes et des participants à l’égard d’un 
calendrier et de l’échéancier. 
Tableau 12 
Commentaires les plus significatifs sur l’intérêt démontré à l’égard 
du calendrier et de l’échéancier 
Je pense que oui, on peut déjà savoir d’avance ce qu’on va voir des autres semaines pour se préparer, 
ça facilite. 
Oui, moi je trouve que c’était bien organisé. À chaque semaine, on savait qu’est-ce qui était 
important à étudier, qu’est-ce qu’il fallait faire cette semaine-là, que ce soit pour l’examen. 
Oui c’est sûr, car c’est bien organisé par rapport aux feuilles qu’on a…là s‘il y a des changements, 
elle va le faire tout de suite on peut voir donc on est à jour. 
Ça structure l’étude. C’était plus facile de cibler les objectifs qu’on devait travailler, de répartir les 
notions. 
Savoir sur quelle information insister et comment se préparer vraiment. 
Plus accessible pour chercher infos et cours. 
Les stagiaires ont répondu à 84 % que le fait d’établir un calendrier de travail 
toutes les semaines, en lien avec les activités à réviser, a maximisé l’encadrement de 
leur étude. Selon l’enseignante-chercheuse le calendrier est un outil de communication 
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important qui permettait aux stagiaires de planifier, organiser, gérer les ressources du 
cours en fonction des actitivés proposées.  
Pour la majorité des participantes et des participants à l’étude, le fait d’avoir 
utilisé les TIC en 5e session dans le cours de biochimie clinique III, a permis d’acquérir 
des habiletés techniques facilitant leur parcours d’apprentissage, dont une motivation 
plus élevée, une plus grande confiance en elles ou en eux. Pour 26 % des stagiaires (15 
sur 57), étant d’âge plus avancé que la moyenne et n’ayant pas toujours les facilités 
informatiques aussi évidentes que les plus jeunes, il y avait préférence pour les outils 
conventionnels. 
Tableau 13 
Commentaires les plus significatifs des stagiaires à propos de leur intérêt à utiliser 
des formations en ligne pour l’apprentissage.  
Moins stressant, surtout pour la quantité de formatifs offerte. 
Plus stimulant. Plus intéressant et tâche accomplie plus rapidement. 
Donne bonne base de travail. 
Oui, car pas obligé de toujours feuilleter les notes de cours. Informatique vu que ça se corrige tout 
seul. 
Bon retour global pour examen. 
Avec informatique, car je suis visuelle. 
Négatif, parce que la compréhension se fait mieux en classe normale, inconvénient pour l'étude, car 
accès à l'ordi pas toujours évident. 
Permets de savoir combien de tentatives ont été faites pour les formatifs et permet de voir l’évolution 
de l’apprentissage. 
Souvent, car l’ordinateur aisément accessible par centre de stage. 
Une piste différente de travailler, mieux contrôler l'étude et facilite l'accès et le contenu complet des 
cours. 
Plus engagé, car tout se passe un peu comme si c'était un jeu, on n’a pas seulement l'impression 
d'être dans un livre ou un cahier. 
Oui, je m'autodisciplinais. Je pouvais étudier à mon rythme. 
Effectivement, mieux contrôler et aussi permet une rétroaction pour une réponse immédiate plus 
encourageante. 
En ce qui concerne les commentaires du tableau 13, ils sont représentatifs de ce 
que, en termes d’autonomie, les stagiaires estiment être plus favorables, soit le 
fonctionnement du cours lorsque l’outil informatique est utilisé. Elles et ils confirment 
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que cela a permis de mieux gérer leur temps et de travailler hors classe. On peut penser 
enfin que cette perception montre à quel point les avantages et les inconvénients des 
différentes ressources du scénario proposé pour cette recherche engendrent un effet 
positif à réussir. C’est au tableau 14 que sont inscrits les commentaires des participantes 
et des participants à cet effet. Les différentes ressources sont les formatifs, les 
évaluations formatives à fonctions sommatives, une reprise en deux temps et 
l’informatique, qui ont permis d’engager les stagiaires dans une perspective 
d’amélioration de l’apprentissage  
Tableau 14 
Commentaires les plus significatifs sur les différentes ressources du scénario proposé 
engendrant un effet positif à réussir auprès des participantes et des participants 
Les formatifs, les évaluations formatives à deux tentatives et l’informatique, les trois permettent de 
faire des liens et d’intégrer ensemble les notions vues. 
Un ensemble des trois, car pour chaque activité, des compétences différentes sont visées. 
Tout en maximisant le nombre d’outils, on maximise le succès. 
Le fait que ce soit par ordinateur n’a fait que me motiver à faire les formatifs. 
Dans les commentaires les plus significatifs, présentés en tableau 15, s’ajoute 
une dernière idée apparaissant dans les commentaires de 90 % des participantes et des 
participants qui mentionnent que la présence d’un cours théorique est essentielle à leur 
réussite. C’est ce qu’ont témoigné 51 des 57 étudiantes et étudiants dans leurs 
réflexions. 
Tableau 15 
Commentaires les plus significatifs sur la pertinence d’un cours théorique 
J’aime avoir les informations supplémentaires donc les cours magistraux. 
Non, la théorie du vendredi était vraiment nécessaire. 
Ils vont plus vulgariser, c’est plus facile verbalement. 
Non je voulais la théorie, mais je me suis rendu compte que dans la théorie elle disait pleins 
d’informations, mais je me rendais compte qu’on n’avait pas besoin d’étudier. Je pense j’aurai 
manqué de motivation. 
Selon plus du deux tiers des 57 stagiaires, la professeure ou le professeur est 
toujours important dans le processus d’apprentissage. Au tout début des rencontres, il 
y a toujours possibilité de discuter ou de confirmer des éléments importants de la 
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démarche d’étude. Pour l’apprenante et l’apprenant chaque présence, permet de 
pouvoir contrôler chaque étape de son travail et de corriger, au fur et à mesure, les 
lacunes éprouvées en matière d’apprentissage. Comme il est souligné par Lebrun 
(2007), le professeur agit comme facilitateur pour la transmission des connaissances 
lors de la prestation théorique puisqu’il permet à l’étudiante et à l’étudiant de confirmer 
et de corriger l’organisation de ses pensées. Idéalement l’outil informatique mis en 
ligne sur la plate-forme Moodle vise une pratique autonome de l’évaluation formative, 
une approche pédagogique qui favorise de plus en plus l’engagement personnel des 
apprenantes et des apprenants dans la poursuite de leurs apprentissages. Globalement 
en analysant les commentaires de l’ensemble des stagiaires, nous retenons qu’un 
contexte d’intégration des TIC, dans les pratiques d’enseignement, d’apprentissage et 
d’évaluation, permet d’encadrer, d’évaluer, de guider et de susciter l’intérêt de 
l’étudiante et de l’étudiant. 
2. ANALYSE DES DONNÉES QUANTITATIVES DES RÉSULTATS 
D’EXAMEN DU PARCOURS DE STAGE 
Nous poursuivons maintenant avec le volet quantitatif qui porte sur l’analyse 
des résultats d’examen du parcours de stage, en tenant compte de l’aspect des données 
descriptives quantitatives recueillies selon les réponses des questions d’examen du 
parcours de stage (1, 2, 3 et 4) et de fin de stage (DEC). Ces données ont permis à 
l’enseignante-chercheuse de vérifier les connaissances acquises pour la portion 
théorique du cours de biochimie clinique. C’est pourquoi, lors de la conception des 
examens, l’enseignante-chercheuse a tenu compte des niveaux d’évaluation qui 
découlent des indices taxonomiques du domaine cognitif de Bloom (1975). 
L’enseignante-chercheuse a attribué pour chacune des questions de chacun des 
examens « le niveau d’apprentissage visé » rejoignant ainsi la compétence du cours 
(Morissette, 1996, p. 17).  
Afin de vérifier le degré de réussite des stagiaires, ainsi que le manque de 
connaissances de certains contenus, l’enseignante-chercheuse a regroupé les sujets de 
la matière et a tenu compte des arguments nécessitant une augmentation ou une 
diminution du temps d’enseignement selon les informations prélevées des entrevues. 
L’enseignante-chercheuse a sélectionné des sujets d’étude et des questions qui risquent 
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de donner une information appropriée sur le niveau d’apprentissage acquis ou non, dans 
le but d’apporter à l’enseignement les correctifs requis pour la réussite des épreuves de 
fin d’étape. 
Pour l’analyse globale de l’ensemble des examens du parcours de stage, des 
informations générales ont été présentées soient: le nombre de questions, le nombre de 
participantes et de participants à l’examen, le pourcentage de réussite à la question de 
l’examen et le pourcentage de réussite de la répartition des choix de réponses qui le 
compose. L’analyse des données quantitatives des résultats d’examen s’est fait au 
moyen de deux indices statistiques, l’écart-type et le coefficient de discrimination qui 
ont permis de vérifier par l’utilisation du logiciel d’analyse SPSS, la place qu’occupe 
chaque question d’examen permettant d’obtenir des indications des résultats observés.  
L’analyse des données par l’écart-type et le coefficient de discrimination, pour 
les examens 1, 2, 3 du processus d’apprentissage (reprise en deux temps), l’examen 4 
de fin de stage et l’examen de DEC, permettent d’isoler empiriquement quatre 
catégories de questions. Ainsi, il a été possible de vérifier si un examen est plus ou 
moins bien compris avec une simple observation et d’avoir, par le fait même, une 
description des données. De plus, il a été possible de vérifier si les questions étaient 
bien formulées et, dans certains cas, si les leurres ont été efficaces. C’est en analysant 
les questions que nous avons pu évaluer s’il y avait lieu d’améliorer les pratiques 
d’enseignement, d’apprentissage et d’évaluation et, surtout s’il y avait lieu d’améliorer 
la construction des questions d’examens.  
Enfin, l’enseignante-chercheuse a jeté un regard critique sur les résultats de la 
grille d’appréciation à des fins d’interprétation. Elle a vérifié l’état de certaines 
connaissances en rapport au sujet d’étude, améliorées ou non, pour observer si 
l’évaluation formative assistée par ordinateur a la possibilité de créer une meilleure 
intégration des connaissances. D’un point de vue méthodologique, la convergence des 
deux analyses, a permis de décrire l’appréciation de l’environnement spécifique tel que 
présenté dans le cadre de la présente recherche et d’apprécier l’apport déployé par les 
étudiantes et les étudiants à l’égard de cette pratique novatrice qui correspond à 
l’évaluation formative à des fins sommatives, une reprise en deux temps, à l’aide de 
l’outil informatisé, sur l’amélioration des apprentissages.  
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En dernier lieu, puisque l’enseignante-chercheuse a choisi d’adopter une 
nouvelle approche pédagogique, il importe de vérifier les compétences acquises lors 
du cours théorique de stage en biochimie clinique et obtenir des informations sur les 
apprentissages des stagiaires durant cette formation. L’examen de DEC et l’examen 
national de la SCSLM sont les examens repères qui permettent d’observer à quel point 
les étudiantes et les étudiants ont acquis les compétences pour l’atteinte des objectifs 
finaux. 
2.1 Représentation graphique de la position des questions de l’examen 1, en 
fonction de l’indice de discrimination et de l’écart-type 
En première étape, il s’agit d’avoir un regard sur la qualité des apprentissages 
effectués par les étudiantes et les étudiants par l’examen 1. La figure 12, ci-dessous, 
présente une vue d’ensemble des questions de l’examen et pour des fins d’analyses de 
ces questions, l’écart-type et le coefficient de discrimination ont été retenus. À partir 
des données quantitatives recueillies, il a été permis de faire ressortir la difficulté de la 
question qui démontre une possible lacune, soit dans l’une ou l’autre des étapes, c’est-
à-dire dans l’enseignement, dans l’apprentissage ou lors de la conception de la question 
elle-même. Ces mêmes données permettent d’observer le pourcentage de réussite de la 
question et la répartition des choix de réponse des stagiaires dans le but de localiser la 
faiblesse à corriger. 
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Figure 12 Rapport entre coefficient de discrimination (CD) et écart-type (ET) des 
questions de l’examen 1 
Selon Morissette (1996, p. 77), si une note de passage est fixée à 60 %, les 
épreuves doivent inclure des questions faciles devant être « réussies par plus de 85 % » 
des étudiantes et des étudiants, des questions moyennes « réussies par 55 à 85 % » et 
des questions difficiles qui seront « réussies par 40 à 55 % » des stagiaires. C’est donc 
basé sur les données précédentes que l’enseignante-chercheuse a prévu les questions 
de l’examen et leurs difficultés. La note de passage de l’examen fixée par le programme 
TAB est à 60 % et en ce qui nous concerne. La moyenne de réussite de l’examen 1 par 
la classe, a été de 80 % avec 100 questions pour un nombre de 57 étudiantes et 
étudiants.  
Les données démontrent donc que l’examen 1 a un nombre suffisant de 
questions dans l’agrégat A, soit des questions qui discriminent peu et qui ont un écart-
type faible permettant d’avoir une loi normale située autour d’une moyenne acceptable 
pour les étudiantes et les étudiants. Il est à remarquer que les questions ayant un CD de 
moins de 0.1 signifient que toutes les étudiantes et tous les étudiants obtiennent le 
même score à une question. Selon Laveault et Grégoire (1997, p. 242), ces questions 
méritent une attention particulière, elles se situent dans la « zone de révision ».  
En ce qui concerne les questions se retrouvant positionnées au milieu, mais qui 
ne sont pas dans un groupe d’agrégats ayant un écart-type dans la moyenne, elles 
représentent le type de questions qui devraient se retrouver en majorité dans un examen. 
Sans être des questions faciles, elles sont généralement réussies et sont voisines de la 
note de passage permettant de trouver la normalité. 
Pour l’examen 1, l’agrégat C comporte très peu de questions et celles-ci 
permettent d’identifier les étudiantes et les étudiants les plus forts. Ce sont des 
questions avec un CD élevé. Leur écart-type faible signifie que les stagiaires ont donné 
peu de réponses différentes. Ce type de question signifie que les étudiantes et les 
étudiants plus faibles ont choisi le leurre comme réponse.  
On remarquera que dans les questions de l’agrégat B, ce sont des questions qui 
ne discriminent pas beaucoup entre les stagiaires, mais qui ont beaucoup de variations 
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dans les réponses puisque l’écart-type est élevé. Les questions de l’agrégat D, ont un 
CD élevé, donc un type de question qui, aléatoirement, permet de faire ressortir les plus 
forts tout comme à d’autres moments, les moyens. Mais, puisque l’écart-type est élevé, 
cela signifie que les réponses mal répondues n’ont pas de constance. Dans les deux cas, 
les agrégats B et D, une analyse plus poussée des questions et des leurres permettra de 
localiser les points faibles de la question, de l’apprentissage et de l’enseignement. Pour 
exemple, dans un cas d’une question ayant 65 % ou 80 % de réussite, on examinerait 
la répartition des choix de réponse des stagiaires selon les leurres. Dans l’analyse 
qualitative des commentaires, nous avons démontré au tableau 1 du quatrième chapitre, 
à la section 1.1, les sujets d’étude pour lesquels les participantes et les participants ont 
affirmé ne pas avoir passé assez de temps à intégrer la matière. Ces sujets d’étude 
problématiques (enzymologie métabolique, instrumentation, contrôle de qualité et 
électrode) se retrouvent dans les agrégats B et D. Il faut aussi noter que même les sujets 
d’étude (glucide, lipide, protéine, sédiment urinaire, enzymologie clinique et 
électrolyte) où les participantes et les participants affirment avoir passé assez de temps, 
comportent des compétences qui n’ont pas été assez revisitées en classe. L’examen 1 
est axé sur la matière apprise en 2e et 3e session et certains sujets revisités succinctement 
en 5e et 6e session. Il est donc possible que le savoir de certains sujets d’étude ait été 
oublié pendant ce temps.  
À des fins d’interprétation, nous allons exhiber deux modes de présentation des 
données, soit un diagramme à bandes verticales et un tableau faisant état des 
compilations. Les deux comportent le même regroupement de questions par sujets 
d’étude. Le diagramme a une représentation graphique qui permet de regrouper les 
données quantifiées par coefficient de discrimination et par écart-type qui précise le 
niveau d’apprentissage des questions visées par chaque compétence. Quant au tableau, 
on y présente la répartition des réponses à quelques questions de l’épreuve regroupées 
par sujet d’étude. L’analyse par le CD et ET nous informe du classement de l’agrégat 
dans lequel la question se retrouve. La vérification du pourcentage de réussite s’est 
traduite par l’appréciation de la qualité de l’enseignement et de l’apprentissage, des 
forces et des faiblesses mises en évidence. Nous avons pu établir alors la répartition 
des leurres en pourcentage ce qui en fin de compte a permis la correction des questions 
ou des interventions pédagogiques et de localiser les points faibles de l’enseignement 
et de l’apprentissage afin de les combler. Avec un tel tableau, il a été possible de mettre 
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en évidence l’erreur de construction dans la formulation des questions et des réponses 
ainsi que les erreurs grammaticales. Il a aussi été possible d’évaluer les acquis selon 
les objectifs taxonomiques attribués à chaque question, c’est-à-dire: connaissance, 
compréhension, application et interprétation.  
Pour premier sujet, nous verrons enzymologie métabolique et les données s’y 
référant à la section suivante.  
2.1.1 Sujet d’étude, enzymologie métabolique  
Dans le contexte de la grille d’appréciation et des entrevues, l’ensemble des 
stagiaires a confirmé avoir des difficultés concernant le sujet d’étude, enzymologie 
métabolique, indiquant le souhait qu’il soit accordé plus de temps d’enseignement et 
plus d’activités formatives pour une meilleure vérification des apprentissages acquis. 
L’histogramme présenté dans la figure 13 ci-dessous et le tableau 16, permettent de 
visualiser les questions du sujet d’étude, de regarder la question de plus près et 
d’obtenir des indications statistiques qui devraient nous guider vers une augmentation 
du temps d’enseignement, d’apprentissage et d’améliorer la qualité d’un exercice 
d’évaluation en vue d’une prochaine épreuve. 
 
Figure 13 Rapport graphique démontrant le coefficient de discrimination (CD) et 
l’écart-type (ET) de trois questions d’examen concernant l’enzymologie 
métabolique 
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Les questions 73, 74 et 78 sont des questions reliées particulièrement à l’objectif 
1, c’est-à-dire: composition et structure, site actif, spécificité, apoenzyme, groupements 
prosthétiques, co facteur, co enzyme. Examinons les questions présentées dans le 
tableau suivant et la compilation des réponses obtenues.  
Tableau 16 
Enzymologie Métabolique - Examen 1 
 Répartition des réponses  
 
Numéro 
de 
question 
 
CD 
/ 
ET 
 
Agrégat 
ou 
position
nement 
 
Bonne 
réponse 
 % de 
réussite 
 
Répartition des leurres 
(%) 
 
Objectif 
Taxonomique 
78 0.34 / 
0.476 D 67 % 14 % 9 % 2 % 9 % 
Interprétation 
74 0.09 / 
0.481 B 65 % 32 % 2 % 2 % 0 % 
Compréhension 
73 0.38 / 
0.453 D 72 % 25 % 2 % 2 % 0 % 
Connaissance 
 
 La question 73, de l’agrégat D, devrait être retenue parce que son taux de 
réussite est élevé et que c’est plutôt le leurre qui permet de discriminer entre les 
deux groupes de stagiaires, forts et moyens de ceux qui sont faibles.  
 La question 74, de l’agrégat B, décrit l’indice CD à 0.09 ce qui démontre une 
question difficile qui ne permet pas de discriminer adéquatement parmi tous les 
stagiaires du groupe fort et du groupe moyen à cause du pourcentage de réussite 
à 65 %. Le CD se situe dans la zone de révision, de degré de difficulté moyenne, 
mais dont le leurre a été choisi par beaucoup de stagiaires moyens et par 
quelques forts. Encore là, c’est plutôt le leurre, trop près de la vraie réponse, 
qui permet de discriminer entre ces deux groupes. Il serait préférable de réviser 
le leurre que d’enlever la question. Nous avons vu à la section 5.3 du troisième 
chapitre que les questions appartenant à l’agrégat B nécessitent d’en faire une 
révision particulière.  
 La question 78, de l’agrégat D, mérite une attention particulière. Elle présente 
un cas similaire à la question 73, de degré de difficulté et de discrimination 
moyen. Ici, il serait intéressant de revoir la distribution des choix de réponse de 
chaque leurre puisque les stagiaires qui n’ont pas réussi la question n’ont 
souvent pas donné la même réponse. L’enseignante-chercheuse a examiné la 
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répartition des choix faits par les stagiaires et décèle la faiblesse de 
l’enseignement et le manque d’activités d’apprentissage. Dans ce cas, cela 
signifie que le concept est très mal compris. L’enseignante-chercheuse devrait 
donc ajouter plus de temps pour favoriser une intégration de ce concept. 
Toujours dans l’examen 1, nous retrouvons le sujet d’étude, contrôle de qualité. 
Les analyses serviront à comprendre les besoins et les difficultés des apprentissages 
des stagiaires sur ce sujet. 
2.1.2 Sujet d’étude, contrôle de qualité 
Les informations prélevées des entrevues nous renseignent sur le sujet d’étude, 
contrôle de qualité. Le besoin d’augmenter le temps d’enseignement s’impose parce 
que selon les répondantes et les répondants, l’apprentissage n’est pas réaliste. 
L’enseignante-chercheuse constate que l’ampleur des connaissances de base datant de 
la deuxième session et sur lesquelles il faut revenir entraîne un manque de temps en 
classe lors de la révision. Il est donc important de préciser que sur la relation 
d’apprentissage, des activités formatives à des niveaux attendus à différentes étapes 
avec autocorrigés, ont servi d’outils de révision dans le but d’inciter, d’encadrer et 
d’aider les stagiaires à atteindre la résultante finale dans son ensemble. Examinons les 
questions présentées à la figure 14 et au tableau 17, à partir desquelles l’enseignante-
chercheuse a fait une réflexion sur ce qui a bien ou moins bien réussi et sur la qualité 
de la question. 
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0
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Figure 14 Rapport graphique démontrant le coefficient de discrimination (CD) et 
l’écart-type (ET) de treize questions d’examen concernant le 
contrôle de qualité 
Tableau 17 
Contrôle de qualité - Examen 1 
 Répartition des réponses  
 
Numéro 
de 
question 
 
CD 
/ 
ET 
 
Agrégat 
ou 
position
nement 
 
Bonne 
réponse 
 % de 
réussite 
 
Répartition des leurres 
(%) 
 
Objectif 
Taxonomique 
60 -0.12 / 
0.132 A 98 % 2 % 0 % 0 % 0 % 
Interprétation 
61 0.05 / 
0.132 A 98 % 2 % 0 % 0 % 0 % 
Interprétation 
62 0.05 / 
0.310 Milieu 89 % 11 %    
Interprétation 
65 0.31 / 
0.132 A 98 % 2% 0 % 0 % 0 % 
Interprétation 
66 -0.12 / 
0.132 A 98 % 2 % 0 % 0% 0 % 
Interprétation 
67 0.08 / 
0.186 A 96 % 4 % 0 % 0 % 0 % 
Interprétation 
87 0.33 / 
0.444 B 74 % 25 % 2 % 0 % 0 % 
Interprétation 
90 0.32 / 
0.487 D 37 % 56 % 5 % 2 % 0 % 
Interprétation 
48 0.35 / 
0.491 D 61 % 39 % 0 % 0 % 0 % 
Compréhension 
49 -0.01 / 
0.186 A 96 % 4 % 0 % 0 % 0 % 
Compréhension 
50 0.13 / 
0.285 Milieu 91 % 9 % 0 % 0 % 0 % 
Compréhension 
51 0.01 / 
0.476 B 67 % 28 % 0 % 0 % 0 % 
Compréhension 
85 0.19 / 
0.384 B 82 % 12 % 2 % 4 % 0 % 
Compréhension 
 Les questions 60, 66 et 49, méritent d’être retirées de l’épreuve. Selon les 
explications de Laveault et Grégoire (1997, p. 242), ce seraient des questions 
qui ne discriminent pas du tout parmi les stagiaires. On peut donc, selon 
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l’enseignante-chercheuse, expliquer leur faible discrimination au fait que ces 
questions soient trop faciles. 
 La question 65, de l’agrégat A, est une question qui discrimine bien. Elle se 
situe au-dessus du seuil recommandé par les auteurs, soit 0.30 à 0.39. 
L’interprétation que l’enseignante-chercheuse a fait, basée sur les écrits de 
Laveault et Grégoire (1997, p. 242), est qu’il est nécessaire d’avoir une réussite 
par l’ensemble des stagiaires pour un certain nombre de questions où l’on 
mesure « des prérequis jugés essentiels » pour atteindre les objectifs du 
programme TAB. Cependant, il nous faut accepter qu’une telle question ne 
nous permette pas de différencier entre les forts et les faibles. 
 Les questions 62 et 50, positionnées au milieu, ont un pourcentage de réussite 
élevé et un écart-type dans la moyenne. Ces questions qui ne sont pas réussies 
seulement par les meilleurs, sans être des questions faciles, représentent le type 
de question qui doit se retrouver en majorité dans un examen. 
 La question 87, sous l’agrégat B, est une question qui mérite d’être retenue. Elle 
discrimine bien et a un pourcentage de réussite dans la moyenne parce qu’elle 
est réussie par 75 % des stagiaires.  
 La question 51, dans l’agrégat B, ayant un pourcentage de réussite moyen avec 
un leurre fort, ne représente pas la question idéale pour différencier les forts et 
les moyens, des faibles. Elle se situe en dessous du seuil de 0.1 et c’est donc 
pourquoi la question demanderait à être révisée. Il arrive qu’un groupe de 
questions produise des indices de discrimination faibles ou même négatifs. 
Avant de rejeter de telles questions, on pourrait vérifier la qualité des 
apprentissages et par inférence l’acquisition des compétences. 
 La question 85, sous l’agrégat B avec un CD à 0.19 et un taux de réussite à 
82 %, mérite d’être révisée. Cette question constitue l’exemple qu’une 
proportion appréciable des stagiaires forts et moyens n’ont pas acquis la 
compétence nécessaire. Elle discrimine peu, mais, selon l’enseignante-
chercheuse, il faut tenir compte que c’est une question de difficulté moyenne. 
 La question 90, sous l’agrégat D, est une question qui mérite d’être améliorée 
puisque le pourcentage de réussite est de 37 % et le leurre à 56 %. Malgré un 
CD se situant près d’une valeur moyenne, donc un type de question qui 
permettrait de bien identifier les plus forts, la moyenne des stagiaires ne 
performe pas bien à cette question. On peut donc imputer le taux faible de 
réussite au fait que ce leurre est attirant et choisit par deux fois plus de stagiaires 
moyens et faibles. L’enseignante-chercheuse estime que le concept a été mal 
compris par les stagiaires puisque le leurre en a attiré plus. 
 La question 48, de l’agrégat D, est une question qui discrimine bien avec une 
difficulté moyenne. En fait, le leurre a été choisi par plus de stagiaires du groupe 
moyen et faible. 
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Les informations obtenues dans la prochaine section, sont relatives au sujet 
d’étude, protéine et permettront d’examiner s’il y a appropriation et intégration des 
connaissances pour ce sujet. 
2.1.3 Sujet d’étude, protéine 
Dans cette section, à la lumière des informations obtenues lors de l’entrevue, la 
majorité des étudiantes et des étudiants abondent dans le sens de diminuer le temps 
d’enseignement pour le sujet d’étude, protéine. Un sujet d’étude qui a été vu en 
troisième session et revisité en cinquième dans le cours théorique de biochimie 
clinique. La matière à reviser a bénéficié d’un laps de temps approprié pour 
l’intégration des connaissances puisque celles-ci ont été activées à plusieurs reprises 
au cours des sessions. En se basant sur les résultats présentés à la figure 15 et au tableau 
18, l’enseignante-chercheuse a donc cherché à savoir quels objectifs du contenu 
théorique ont pu être acquis par rapport à ce qui était visé dans le programme d’études 
TAB. Quelles sont les lacunes à corriger pour une meilleure intégration des 
apprentissages? Voyons aussi si des décisions doivent être prises par l’enseignante-
chercheuse en rapport à la qualité des questions, le choix des réponses, à savoir si les 
leurres sont trop attrayants pour les étudiants forts. 
 
Figure 15 Rapport graphique démontrant le coefficient de discrimination (CD) et 
l’écart-type (ET) de douze questions d’examen concernant les protéines 
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Tableau 18 
Protéine - Examen 1 
 Répartition des réponses  
Numéro 
de 
question 
CD 
/ 
ET 
Agrégat 
ou 
position
nement 
Bonne 
réponse  
% de 
réussite 
Répartition des leurres 
(%) 
Niveau 
Taxonomique 
19 0.52 / 
0.503 D 54 % 32 % 11 % 4 % 0 % 
Interprétation 
20 0.57 / 
0.35 Milieu 86 % 2 % 4 % 2 % 4 % 
Interprétation 
21 0.36 / 
0.132 A 100 % 0 % 0 % 0 % 0 % 
Interprétation 
22 0.41 / 
0.285 Milieu 91 % 5 % 2 % 2 % 0 % 
Interprétation 
23 0.50 / 
0.501 D 58 % 
9 
% 
4 
% 
7 
% 
16
 % 4 % 2 % 
Interprétation 
26 0.29 / 
0.310 Milieu 89 % 5 % 2 % 4 % 0 % 
Compréhension 
27 0.1 / 
0.225 A 95 % 2 % 0 % 4 % 0 % 
Compréhension 
28 0.46 / 
0.310 Milieu 89 % 5 % 5 % 0 % 0 % 
Compréhension 
29 0.21 / 
0.481 B 65 % 33 % 0 % 2 % 0 % 
Compréhension 
38 0.38 / 
0.368 Milieu 84 % 11 % 2 % 2 % 2 % 
Compréhension 
41 0.44 / 
0.258 Milieu 93 % 5 % 2 % 0 % 0 % 
Compréhension 
82 0.25 / 
0.481 B 65 % 18 % 16 % 2 % 0 % 
Compréhension 
 
 Les questions 21 et 27, sous l’agrégat A, avec un CD positif, seront retenues 
puisqu’ici aussi on mesure des prérequis jugés essentiels pour l’atteinte des 
objectifs du programme d’études TAB. 
 Les questions 20, 22, 26, 28, 38 et 41, en positionnement du milieu, sont des 
questions qui représentent un regroupement de questions moyennes. Ces 
questions seront conservées pour assurer une certaine normalité.  
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 La question 82, de l’agrégat B, avec un CD qui discrimine peu et un ET élevé, 
démontre que les stagiaires ont beaucoup de variations dans les réponses et que 
ceux qui n’ont pas réussi la question ont choisi de préférence, à la bonne 
réponse, les deux autres leurres qui semblent fonctionner. Les leurres sont mal 
formulés. Ils ont un degré de complexité qui rend le choix de réponse plus 
difficile.  
 À l’instar de la question 82, la question 29 aussi sous l’agrégat B, dont le CD 
et ET est de même niveau, possède par contre un leurre attirant pour les 
stagiaires du groupe fort et moyen et qu’il semble fonctionner pour les faibles. 
 Les questions 19 et 23, se situant dans l’agrégat D, avec un CD élevé et une 
moyenne de réussite près de 55 %. Ces questions correspondent à une valeur de 
discrimination se situant très près du maximum proposé par Laveault et 
Grégoire (1997). La bonne réponse a été choisie par les stagiaires forts, mais 
les leurres semblent fonctionner de manière plus ou moins adéquate pour les 
moyens et faibles. Si l’on se fie au pourcentage de leurres qui ont été choisis, 
l’enseignante-chercheuse se propose d’améliorer les choix de réponse et de 
corriger cette faiblesse. Car cette question de difficulté élevée permet de 
discriminer les stagiaires, ce à quoi l’on peut s’attendre de celles-ci et de ceux-
ci, en dernière session du programme d’études.  
Dans la prochaine section, le sujet d’étude glucide est facilement intégré par les 
stagiaires, selon l’enseignante-chercheuse. C’est un sujet accrocheur, donc qui crée un 
intérêt pour l’apprentissage. 
2.1.4 Sujet d’étude, glucide 
Ici encore, 90 % des étudiantes et des étudiants, lors des entrevues, abondent 
dans le sens d’accorder moins de temps d’enseignement pour le sujet d’étude, glucide, 
un sujet vu en troisième session et revisité en cinquième. Les données de la grille 
d’appréciation démontrent que la section glucide représente les niveaux 
d’apprentissage susceptibles d’être atteints, et ce pour la majorité des objectifs du 
contenu théorique. Le fait de revoir les connaissances antérieures en classe et d’avoir 
assez de temps pour le faire permet d’éclaircir et de comprendre les notions en lien 
avec leurs études. Les questions de la figure 16 et du tableau 19 ont été examinées 
comme résultat de la performance et les données détaillées des indices statistiques ont 
fourni des informations afin de localiser les points forts et faibles de l’apprentissage et 
de l’enseignement. En ce qui concerne la qualité des questions, les informations ont 
permis de localiser la faiblesse à corriger. 
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Figure 16 Rapport graphique démontrant le coefficient de discrimination (CD) et 
l’écart-type (ET) de cinq questions d’examen concernant les glucides 
Quant à la section Glucide, les questions 13 et 14 sont des questions qui portent 
sur les histoires de cas, les deux questions se retrouvent elles aussi dans l’agrégat D. 
Tableau 19 
Glucide - Examen 1 
 Répartition des réponses  
 
Numéro 
de 
question 
 
CD 
/ 
ET 
 
Agrégat 
ou 
position
nement 
 
Bonne 
réponse  
% de 
réussite 
 
Répartition des leurres 
(%) 
 
Niveau 
Taxonomique 
25 0.26 / 
0.225 A 95 % 2 % 3 % 0 % 0 % 
Interprétation 
3 0.25 / 
0.504 B 49 % 
21 
% 
28 
% 2 % 0 % 
Compréhension 
75 0.58 / 
0.411 D 79 % 
19 
% 2 % 0 % 0 % 
Compréhension 
13 0.49 / 
0.389 D 82 % 
18 
% 0 % 0 % 0 % 
Compréhension 
14 0.47 / 
0.481 D 65 % 
35 
% 0 % 0 % 0 % 
Compréhension 
 Les questions 13 et 75, dans l’agrégat D, avec un CD et un pourcentage de 
réussite élevé, représentent des questions idéales pour différencier les stagiaires 
0
0,1
0,2
0,3
0,4
0,5
0,6
0,7
0,8
0,9
1
Écart type
Indice de discrimination
Coefficient de discrimination
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forts et moyens, des faibles. Dans les deux cas, le leurre est positif et semble 
fonctionner.  
 La question 14 aussi sous l’agrégat D, avec un CD élevé, mais avec un 
pourcentage de réussite moyen, se retrouve avec un groupe moyen de stagiaires 
ayant choisi le leurre comme option de réponse. Ici, mieux vaudrait améliorer 
l’enseignement, ce qui permettrait de diminuer les différences entre les moyens 
et les forts. 
 La question 3, sous l’agrégat B et un CD à 0.25 et un ET à 0.504, un pourcentage 
de réussite à 49 % nous fait constater que les leurres ont été sélectionnés par 
une proportion égale de forts, de moyens et de faibles. Une telle situation est 
anormale et exige une amélioration de ce leurre ou de la question en entier. Il 
faut regarder dans ce cas, s’il est possible d’accepter les deux choix de réponse, 
C et D pour permettre de faire ressortir les forts. 
Le rôle de l’enseignante-chercheuse a été d’évaluer les questions de l’agrégat 
B, pour l’ensemble de l’examen 1, ayant eu un pourcentage de réussite faible afin 
d’identifier l’élément de la question qui est incompris. Peut-être que la matière est 
difficile et qu’il y a un manque de compréhension de la part de l’étudiante et de 
l’étudiant pour certains objectifs de chaque sujet d’étude. Sur le plan affectif, l’accès à 
la reprise a donné confiance à l’étudiante et à l’étudiant en lui permettant de porter un 
jugement objectif sur son étude, de valoriser l’erreur comme point de repère à 
l’apprentissage non acquis et d’y remédier immédiatement par la fonction régulatrice. 
Les réflexions de l’enseignante-chercheuse ont eu pour but l’atteinte des objectifs et 
des compétences des sujets révisés.  
2.2 Représentation graphique de la position des questions de l’examen 2, en 
fonction de l’indice de discrimination et de l’écart-type 
La figure 17 ci-dessous présente une vue d’ensemble des questions de 
l’examen 2 et, pour des fins d’analyse de ces questions, le CD et ET ont été retenus. 
Les mêmes démarches que dans l’examen 1, seront effectuées toujours dans le but de 
s’assurer des connaissances acquises. 
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Figure 17 Rapport entre le coefficient de discrimination (CD) et l’écart-type (ET) des 
questions de l’examen 2  
La moyenne de la classe pour l’examen 2 était de 78 %. Les 57 stagiaires ont 
répondu à 90 questions. Les données démontrent que l’examen 2 a un nombre suffisant 
de questions dans les agrégats A et dans le positionnement du milieu soit des questions 
qui permettent d’avoir une loi normale située autour d’une moyenne acceptable. Il y a 
aussi un nombre élevé de questions dans l’agrégat B, entre les agrégats B et D et dans 
l’agrégat D. Ces mêmes données permettront d’observer le pourcentage de réussite de 
réponses dans le but de corriger la faiblesse.  
Dans les deux cas, les agrégats B et D, une analyse plus poussée des questions 
et des leurres a permis de localiser les points faibles de la question, de l’apprentissage 
et de l’enseignement. Selon les informations recueillies lors des entrevues les 
participantes et les participants ont affirmé ne pas avoir passé assez de temps à intégrer 
la matière des sujets enzymologie métabolique, spectrophotométrie et instrumentation, 
contrôle de qualité, électrode. Le sujet d’étude problématique (électrode) se retrouve 
peut-être dans les agrégats B et D. Il faut aussi noter que même les sujets d’étude 
(enzymologie clinique et sédiment urinaire) où les participantes et les participants 
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affirment avoir passé assez de temps, comportent des compétences qui n’ont pas été 
assez vues. L’examen 2 est axé sur la matière apprise en 3e session et certains sujets 
revisités succinctement en 5e et 6e session. Il est donc possible que le savoir de certains 
sujets d’étude ait été oublié pendant ce temps.  
Toujours à des fins d’interprétation, ce sera le sujet d’étude rein pour lequel 
nous allons exhiber les deux modes de présentation des données comme dans la section 
précédente. Les deux comportent le même regroupement de questions par sujet d’étude.  
2.2.1 Sujet d’étude, rein 
Le sujet d’étude, rein, n’a pas été retenu par les participantes et les participants 
comme source d’information problématique en rapport au contenu théorique et au 
processus d’apprentissage. Afin de vérifier et de reconnaître les acquis ou les difficultés 
concernant le sujet, la figure 18 présente les indices statistiques pour chacune des 
questions. Ces résultats transcrits dans le tableau 20 permettent à l’enseignante-
chercheuse d’examiner le pourcentage de réussite pour chacune des questions ainsi que 
l’ensemble de la fiabilité de la question et des choix de réponses. 
 
Figure 18 Rapport graphique démontrant le coefficient de discrimination (CD) et 
l’écart-type (ET) de treize questions d’examen concernant le Rein  
-0,1
0
0,1
0,2
0,3
0,4
0,5
0,6
Écart type
Indice de discrimination
Coefficient de discrimination
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Tableau 20 
Rein - Examen 2 
 Répartition des réponses  
 
Numéro 
de 
question 
 
CD 
/ 
ET 
 
Agrégat 
ou 
position
nement 
 
Bonne 
réponse  
% de 
réussite 
 
Répartition des leurres 
(%) 
 
Niveau 
Taxonomique 
23 0.10 / 
0.186 A 96 % 4 % 0 % 0 % 0 % 
Interprétation 
24 0.30 / 
0.350 Milieu 74 % 12 % 14 % 0 % 0 % 
Interprétation 
8 0.28 / 
0.368 Milieu 84 % 2 % 9 % 5 % 0 % 
Interprétation 
81 0.23 / 
0.487 B 63 % 9 % 19 % 3 % 0 % 
Interprétation 
13 0.27 / 
0.225 A 95 % 4 % 2 % 0 % 0 % 
Connaissance 
14 0.19 / 
0.331 Milieu 88 % 7 % 2 % 4 % 0 % 
Connaissance 
15 0.25 / 
0.285 Milieu 91 % 2 % 2 % 5 % 0 % 
Connaissance 
17 0.04 / 
0.411 B 79 % 21 % 7 % 0 % 0 % 
Connaissance 
18 0.27 / 
0.350 Milieu 86 % 4 % 2 % 0 % 0 % 
Connaissance 
21 0.25 / 
0.331 Milieu 88 % 5 % 7 % 0 % 0 % 
Connaissance 
29 0.17 / 
0.225 A 95 % 2 % 4 % 0 % 0 % 
Connaissance 
30 0.16 / 
0.469 B 68 % 19 % 4 % 9 % 0 % 
Connaissance 
9 0.17 / 
0.384 Milieu 87 % 11 % 7 % 0 % 0 % 
Connaissance 
 Les questions 23, 13, 29 de l’agrégat A, sont des questions qui discriminent 
peu. Ces questions sont conservées dans la recherche, car celles-ci mesurent des 
prérequis jugés essentiels pour l’atteinte des objectifs du programme d’études 
TAB. 
 Les questions 24, 8, 14, 15, 18, 21 et 9, positionnées au milieu, ont un 
pourcentage de réussite élevé et un écart-type dans la moyenne. Ce type de 
questions sert à assurer la normalité. 
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 La question 17 dans l’agrégat B mérite une attention particulière, elle se situe 
dans la zone de révision. Selon l’enseignante-chercheuse, c’est une question à 
conserver puisque 12 stagiaires forts et moyens ont quand même bien répondu. 
En analysant cette question, on constate que cette répartition permet de déceler 
la faiblesse de l’enseignement par l’enseignante-chercheuse. La question se 
rapporte à la définition d’un concept théorique qui a semblé non important et le 
choix de réponse démontre qu’il est nécessaire de faire un rappel.  
 Les questions 30 et 81, sous l’agrégat B, des questions qui discriminent peu, 
méritent aussi d’être retenues. On constate qu’un des leurres a été sélectionné 
plus souvent par les stagiaires forts que par les faibles. Une telle situation exige 
une amélioration de l’enseignement et de l’apprentissage. Il s’agit de présenter 
des activités d’apprentissage permettant d’expliquer et d’interpréter les 
résultats de laboratoire d’un bilan rénal.. 
Dans la même représentation du volet quantitatif, nous poursuivons avec le 
sujet d’étude, sédiment urinaire, qui s’avère être une matière facilement intégrée. Les 
éléments de la figure 19 et du tableau 21, nous en apportent les réponses. 
2.2.2 Sujet d’étude, sédiment urinaire 
Pour ce qui est du sujet d’étude, sédiment urinaire, à la lumière des résultats 
obtenus selon les entrevues, les données nous démontrent qu’il y a assez de temps 
d’enseignement et d’apprentissage permettant d’atteindre le niveau de compétence 
attendu pour le contenu. À partir de la figure 19 et du tableau 21, le coefficient de 
discrimination et l’écart-type de chacune des questions sont présentés. Au moyen des 
indices statistiques, il a été possible d’évaluer les questions qui discriminent 
parfaitement et qui sont censées d’être choisies par les forts, les moyens, de celui des 
faibles. De plus, il a été permis d’examiner la qualité de la question et du choix des 
réponses qui le composent selon les informations obtenues afin éventuellement 
d’améliorer l’examen. 
  
147 
 
Figure 19 Rapport graphique démontrant le coefficient de discrimination (CD) et 
l’écart-type (ET) de onze questions d’examen concernant le sédiment 
urinaire  
 
Tableau 21 
Sédiment urinaire - Examen 2 
 Répartition des réponses  
 
Numéro 
de 
question 
 
CD 
/ 
ET 
 
Agrégat 
ou 
position
nement 
 
Bonne 
réponse  
% de 
réussite 
 
Répartition des leurres 
(%) 
 
Niveau 
Taxonomique 
22 0.51 / 
0.498 
Entre B 
et D 58 % 4 % 14 % 25 % 0 % 
Connaissance 
28  0.29 / 
0.495 B 40 % 60 % 0 % 0 % 0 % 
Connaissance 
65 0.18 / 
0.368 Milieu 84 % 4 % 9 % 0 % 0 % 
Connaissance 
66 0.56 / 
0.504 
Entre B 
et D 53 % 25 % 23 % 0 % 0 % 
Connaissance 
69 0.22 / 
0.35 Milieu 86 % 14 % 0 % 0 % 0 % 
Connaissance 
-0,1
0
0,1
0,2
0,3
0,4
0,5
0,6
0,7
Écart type
Indice de discrimination
Coefficient de discrimination
  
148 
70 0.18 / 
0.504 B 51 % 47 % 2 % 0 % 0 % 
Connaissance 
71 0.14 / 
0.469 B 68 % 26 % 2 % 4 % 0 % 
Connaissance 
72 0.23 / 
0.481 B 35 % 26 % 28 % 11 % 0 % 
Connaissance 
73 0.20 / 
0.258 Milieu 93 % 2 % 5 % 0 % 0 % 
Connaissance 
75 0.46 / 
0.487 
Entre B 
et D 63 % 9 % 14 % 14 % 0 % 
Connaissance 
76 0.15 / 
0.285 Milieu 91 % 7 % 2 % 0 % 0 % 
Connaissance 
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 Les questions 65, 69, 73 et 76, positionnées au milieu, méritent d’être retenues. 
Ce sont des questions dont les difficultés sont voisines de la note de passage. 
 La question 28, dans l’agrégat B, est une question qui discrimine peu. Il faut 
tenir compte du fait que c’est une question d’un apprentissage de 2e session. 
Les leurres sont vrais, mais avaient un degré de complexité qui exigeait une 
autre formulation de la question. 
 La question 70, de l’agrégat B, est claire, les leurres le sont aussi. C’est un 
manque de connaissances des étudiantes et étudiants forts et moyens. Il s’agirait 
donc d’augmenter le temps d’apprentissage. 
 La question 72 de l’agrégat B, avec un pourcentage de réussite à 25 % et un 
leurre à 26 % et l’autre à 28 %, mérite une attention particulière. Si l’on ne se 
fiait qu’à la discrimination, elle est réussie que par quelques forts seulement. 
Cette question est simple à comprendre dans le sens que c’en est une de 
mémorisation. Il faut donc en conclure que le temps d’apprentissage n’est pas 
adéquat. Dans ce cas particulier, l’enseignante-chercheuse doit faire état du fait 
qu’aucun formatif n’a été demandé ce qui a peut-être induit les stagiaires en 
erreur en supposant un degré d’importance moindre de ce sujet. 
 Les questions 22, 66 et 75, méritent d’être conservées avec un CD élevé de 0.50 
et plus. Selon Laveault et Grégoire (1997), ce sont des questions qui 
discriminent très bien. À cause d’un ET élevé et d’une moyenne de 0.50, elles 
se situent entre les agrégats B et D. Ici encore ce sont des questions qui se 
retrouvent dans la catégorie mémorisation pour lesquelles les forts et les 
moyens ont bien répondus à la compétence qui était mesurée. L’enseignante-
chercheuse constate que c’est une connaissance antérieure qui a été revisitée, 
mais pour laquelle aucun formatif n’était en lien avec les notions. Les forts ont 
tout probablement refait une lecture du contenu théorique ce qui a permis de 
différencier les stagiaires. 
Le sujet d’étude enzymologie clinique présenté à la prochaine section, à partir 
des données recueillies à l’entrevue, aura pour éléments particuliers, l’intégration des 
apprentissages et une diminution du temps d’enseignement. 
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2.2.3 Sujet d’étude, enzymologie clinique 
Ici le sujet d’étude, enzymologie clinique, est un sujet selon les stagiaires, 
facilement intégré. Selon la figure 20 et le tableau 22, les informations statistiques (CD 
et l’écart-type), de chacune des questions sont présentées permettant ainsi à 
l’enseignante-chercheuse de connaître les acquis et de corriger les faiblesses. Ce 
rapport de données permet de constater, à partir des résultats, la qualité de la question 
et l’efficacité des choix de réponses proposés.  
 
Figure 20 Rapport graphique démontrant le coefficient de discrimination (CD) et 
l’écart-type (ET) de trois questions d’examen concernant Enzymologie 
clinique  
Tableau 22 
Enzymologie clinique - Examen 2 
 Répartition des réponses  
 
Numéro 
de 
question 
 
CD 
/ 
ET 
 
Agrégat 
ou 
position
nement 
 
Bonne 
réponse 
 % de 
réussite 
 
Répartition des leurres 
(%) 
 
Niveau 
Taxonomique 
36 0.14 / 
0.310 Milieu 89 % 7 % 4 % 0 % 0 % 
Interprétation 
40 0.39 / 
0.476 
Entre B 
et D 67 % 12 % 4 % 9 % 0 % 
Connaissance 
84 0.14 / 
0.331 Milieu 88 % 5 % 2 % 5 % 0 % 
Connaissance 
-0,1
0
0,1
0,2
0,3
0,4
0,5
0,6
Q36 -
Interprétation
Q40 -
Connaissance
Q84 -
Connaissance
Écart type
Indice de discrimination
Coefficient de discrimination
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 Les questions 36 et 84, positionnées au milieu ont été retenues pour la 
normalité, par l’enseignante-chercheuse. 
 La question 40, dont la position est entre B et D est une question qui discrimine 
bien, mais dont le pourcentage de réussite est moyen. L’enseignante-chercheuse 
fait état d’une situation anormale qui nécessite une amélioration de 
l’enseignement de sa part. Cela permet de constater que c’est une connaissance 
qui n’a pas été transmise adéquatement aux stagiaires. 
Toujours dans l’examen 2, le sujet d’étude, foie, que l’on retrouve à la section 
suivante, a toujours été considéré par l’enseignante-chercheuse, comme un sujet 
difficile à intégrer, mais que les stagiaires ne reconnaissent pas ainsi. 
2.2.4 Sujet d’étude, foie  
Le sujet d’étude, foie, n’a pas été retenu comme un contenu théorique avec 
difficultés d’apprentissage lors des entrevues. Les données statistiques obtenues, 
coefficient de discrimination et écart-type des questions d’examens, présentés à la 
figure 21 et au tableau 23, ont permis à l’enseignante-chercheuse d’observer la 
faiblesse de certaines questions et choix de réponses et, à l’inverse, certaines lacunes 
dans l’enseignement et dans l’apprentissage. 
  
Figure 21 Rapport graphique démontrant le coefficient de discrimination (CD) et 
l’écart-type (ET) de seize questions d’examen concernant Foie 
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Tableau 23 
Foie - Examen 2 
 Répartition des réponses  
 
Numéro 
de 
question 
 
CD 
/ 
ET 
 
Agrégat 
ou 
position
nement 
 
Bonne 
réponse 
 % de 
réussite 
 
Répartition des leurres 
% 
 
Niveau 
Taxonomique 
6 0.07 / 
0.398 B 81 % 4 % 2 % 14 % 0 % 
Interprétation 
82 0.38 / 
0.368 
Entre B 
et D 84 % 4 % 5 % 7 % 0 % 
Interprétation 
83 0.38 / 
0.462 
Entre B 
et D 70 % 5 % 25 % 0 % 0 % 
Interprétation 
85 0.17 / 
0.476 B 67 % 25 % 2 % 7 % 0 % 
Interprétation 
88 0.06 / 
0.411 B 79 % 18 % 2 % 2 % 0 % 
Interprétation 
1 0.37 / 
0.423 
Entre B 
et D 77 % 4 % 11 % 2 % 7 % 
Compréhension 
3 0.31 / 
0.444 B 26 % 37 % 4 % 33 % 0 % 
Compréhension 
4 -0.00 / 
0.331 B 87 % 5 % 5 % 2 % 0 % 
Compréhension 
 Les questions 6 et 88 se retrouvent dans l’agrégat B. Ce sont des questions, 
selon Laveault et Grégoire (1997), sans utilité réelle pour un examen. Si elles 
sont conservées, les leurres sont bien formulés, mais ont quand même un degré 
de complexité qui rend le choix de réponses difficile. En fait plus de stagiaires 
de degré fort ont choisi les leurres de préférence à la bonne réponse ce qui 
explique pourquoi le CD est à 0.10 %. Il s’agira donc d’augmenter le temps 
d’enseignement et le temps d’apprentissage. 
 La question 4 dans l’agrégat B, ont des leurres attirants choisi par deux fois plus 
de stagiaires du groupe fort. Si elle est conservée, elle diminue les différences 
entre les stagiaires, car elle discrimine de manière négative. C’est une question 
très difficile qui est mieux réussie par les stagiaires qui ont les moins bons 
résultats. L’enseignante-chercheuse s’est demandé si certains stagiaires avaient 
répondu au hasard parce que le pourcentage de réussite était à 87 %. 
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 La question 3, dans l’agrégat B, discrimine bien, mais on observe une moyenne 
de 26 % de réussite. Deux leurres attirants soient, un à 37 % et l’autre à 33 %, 
où l’on décèle la faiblesse de l’enseignement et de l’apprentissage puisque les 
stagiaires les plus forts ont choisi certains leurres. 
 La question 1, positionnée entre B et D, une question qui discrimine bien et qui 
a un pourcentage de réussite à 77 %. Ceci signifie que les forts et les moyens 
ont bien répondu et que les vrais leurres n’ont été ni attirant, ni choisis par les 
stagiaires faibles du groupe. En examinant la répartition des choix des stagiaires 
selon les leurres, nous avons décelé la faiblesse de l’enseignement et de 
l’apprentissage. 
En ce qui concerne le sujet d’étude, électrode, l’enseignante-chercheuse a dû 
refaire un travail d’enseignement auprès des stagiaires, qui avait vu le sujet en 
deuxième session, mais jamais revisité avant la sixième session. Les participantes et 
participants font part de leur perception à ce sujet, dans la section à venir. 
2.2.5 Sujet d’étude, électrode 
Le sujet d’étude, électrode, est un contenu théorique difficile à intégrer selon 
les perceptions des participantes et des participants lors des entrevues. De plus, 
l’enseignante-chercheuse fait remarquer qu’à la lumière de ces résultats, une 
comparaison de huit cohortes démontre qu’au fil des ans, les performances à l’examen 
national (SCSLM) diminuent concernant la partie électrochimie. Le rôle de 
l’enseignante-chercheuse a été d’adapter des activités formatives aux objectifs de 
contenu et en classe de théorie, reconstruire les connaissances avec les stagiaires afin 
d’obliger ceux-ci à revisiter cette matière. Y sont décrits dans la figure 22 et le tableau 
24, les questions faisant ressortir les faiblesses de l’enseignement. En conclusion, 
l’enseignante-chercheuse a dû revoir cette théorie, afin d’obtenir une meilleure 
performance au prochain examen. 
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Figure 22 Rapport graphique démontrant le coefficient de discrimination (CD) et 
l’écart-type (ET) de deux questions d’examen concernant appareil-
électrode  
Tableau 24 
Électrode - Examen 2 
 Répartition des réponses  
 
Numéro 
de 
question 
 
CD 
/ 
ET 
 
Agrégat 
ou 
position
nement 
 
Bonne 
réponse 
 % de 
réussite 
 
Répartition des leurres 
 
 
Niveau 
Taxonomique 
35 0.55 / 
0.469 D 32 % 33 % 5 % 5 % 25 % 
Connaissance 
42 0.56 / 
0.504 D 49 % 25 % 7 % 12 % 4 % 
Connaissance 
 Les deux questions 35 et 42, qui discriminent très bien dans l’agrégat D, nous 
indiquent un pourcentage de réussite faible où c’est seulement les forts qui ont 
choisi la bonne réponse. On constate que les leurres ont été sélectionnés par le 
reste des stagiaires. Afin d’obtenir une meilleure compréhension des données 
obtenues, l’enseignante-chercheuse a jeté un regard sur les résultats de la grille 
d’appréciation en rapport avec ce sujet d’étude pour observer que les 
participantes et les participants ont affirmé ne pas avoir passé assez de temps à 
intégrer la matière. Ces questions axées sur les matières apprises en deuxième 
session et revisitées très succinctement en 6e session permettent de mettre en 
évidence les points faibles de l’enseignement et de l’apprentissage.  
Selon l’enseignante-chercheuse, le sujet d’étude revisité du rein, demande 
moins de mises à niveau que les sujets d’étude suivants: sédiment urinaire, foie et 
0
0,1
0,2
0,3
0,4
0,5
0,6
0,7
0,8
Q35 - Connaissance Q42 - Connaissance
Écart type
Indice de discrimination
Coefficient de
discrimination
  
155 
électrode. L’interprétation des résultats des questions de l’examen 2 a permis de 
souligner les catégories de compétences pour lesquelles l’étudiante et l’étudiant a de la 
difficulté. Toutefois, c’est l’examen qui contient le plus de matière et qui, par contre, 
est le moins bien réussi par les étudiantes et les étudiants. Les raisons en sont dues au 
fait d’un contenu théorique abordé trop rapidement et des connaissances antérieures à 
revoir. Avec toutes les mesures que l’enseignante-chercheuse a mises en place pour 
augmenter le temps d’enseignement de certains sujets, pour améliorer les 
questionnaires formatifs et pour donner plus de temps à l’apprentissage, nous 
prévoyons que les résultats ne pourront que s’améliorer.  
2.3 Représentation graphique de la position des questions de l’examen 3, en 
fonction de l’indice de discrimination et de l’écart-type 
Pour des fins d’analyses des questions de l’examen 3, les mêmes démarches ont 
été effectuées que précédemment, toujours dans le but de s’assurer des connaissances 
acquises. 
 
Figure 23 Rapport entre le coefficient de discrimination (CD) et l’écart-type (ET) des 
questions de l’examen 3  
La moyenne de la classe pour l’examen 3 est de 81 % avec un nombre de 
33 questions et les réponses de 57 étudiantes et étudiants. La figure 23 présente une 
  
156 
vue d’ensemble des questions d’examen. Les données démontrent que l’examen 3 a un 
nombre insuffisant de questions dans l’agrégat A, c’est-à-dire des questions qui 
permettent d’avoir une loi normale située autour d’une moyenne acceptable pour les 
stagiaires. Cependant, il y a beaucoup de questions discriminantes dans l’agrégat D qui 
comportent un ET élevé, ce qui a amené l’enseignante-chercheuse à observer la 
répartition des choix des stagiaires selon les options de réponses pour localiser la 
faiblesse à corriger puisque le groupe fort réussit bien et les faibles répondent dans tous 
les sens. Dans l’agrégat B, les questions discriminent peu puisque les valeurs repères 
se situent entre 0.20 à 0.29 %.  
Il faut noter que sachant ce sujet difficile, le sujet de l’électrode a été revisité 
par l’enseignante-chercheuse pour la préparation de l’examen 2 ainsi que pour 
l’examen 3. Les résultats obtenus dont une portion est présentée ci-dessous confirment 
qu’il faudrait revoir à nouveau ce sujet pour une meilleure compréhension. 
2.3.1 Sujet d’étude, électrode 
Ici encore, le sujet d’étude, électrode, évalué à l’examen 3, manifeste un objectif 
de contenu non atteint par les stagiaires. Les informations dont on dispose à la figure 
24 et au tableau 25 démontrent par contre un pourcentage appréciable de réussite à cette 
question. 
 
Figure 24 Rapport graphique démontrant le coefficient de discrimination (CD) et 
l’écart-type (ET) de la question d’examen concernant le sujet électrode  
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Tableau 25  
Électrode - Examen 3 
 Répartition des réponses  
 
Numéro 
de 
question 
 
CD 
/ 
ET 
 
Agrégat 
ou 
position
nement 
 
Bonne 
réponse 
 % de 
réussite 
 
Répartition des leurres 
 
 
Niveau 
Taxonomique 
21 0.23 / 
0.464 B 70 % 7 % 9 % 5 % 2 % 
Connaissance 
 La question 21, sous l’agrégat B, démontre une réussite à 70 % où des stagiaires 
du groupe fort et moyen ont choisi cette option de réponse, mais dont la matière 
du sujet d’étude est mal comprise puisqu’aucun leurre n’est attirant. Avec un 
CD de 0.23, il est évident que certains forts n’ont pas fait le bon choix. Cela 
montre qu’il pourrait s’agir d’un manque de compréhension du sujet d’étude. Il 
va de soi que l’enseignante-chercheuse a fait un retour sur la théorie et a suggéré 
aux stagiaires de refaire des formatifs afin d’acquérir et d’intégrer les 
connaissances non acquises. 
Au point suivant, vous verrez le développement du sujet électrolyte. 
L’enseignante-chercheuse considère que le sujet d’étude électrolyte est acquis vers la 
troisième semaine du stage pratique. Le fait d’exercer sur des automates en milieu 
hospitalier les demandes de tests en lien avec les électrolytes permet aux étudiantes et 
aux étudiants une intégration des connaissances.  
2.3.2 Sujet d’étude, électrolyte 
Selon les commentaires des stagiaires lors des entrevues, le sujet d’étude 
électrolyte est intégré puisqu’ils proposent de diminuer le temps d’enseignement. À 
partir de la figure 25 et du tableau 26, les informations statistiques (CD et l’écart-type), 
de chacune des questions y sont présentées. Ce rapport de données a permis de 
constater les acquis des connaissances, la qualité de la question et l’efficacité des choix 
de réponses proposés. 
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Figure 25 Rapport graphique démontrant le coefficient de discrimination (CD) et 
l’écart-type (ET) de 13 questions d’examen concernant le sujet électrolyte  
Tableau 26 
Électrolyte - Examen 3 
 Répartition des réponses  
 
Numéro 
de 
question 
 
CD 
/ 
ET 
 
Agrégat 
ou 
position
nement 
 
Bonne 
réponse 
 % de 
réussite 
 
Répartition des leurres 
 
 
Niveau 
Taxonomique 
1 0.10 / 
0.505 B 50 % 7 % 43 % 0 % 0 % Interprétation 
2 0.24 / 
0.288 Milieu 91 % 9 % 0 % 0 % 0 % Interprétation 
3 0.53 / 
0.471 D 68 % 11 % 2 % 2 % 19 % Interprétation 
5 0.46 / 
0.447 D 68 % 11 % 2 % 2 % 19 % Compréhension 
6 0.30 / 
0.447 
Entre B 
et D 73 % 4 % 1 % 20 % 0 % Compréhension 
25 0.29 / 
0.426 
Entre B 
et D 77 % 20 % 4 % 0 % 0 % Compréhension 
26 0.30 / 
0.447 
Entre B 
et D 73 % 2 % 14 % 9 % 0 % Compréhension 
22 0.29 / 
0.187 A 96 % 4 % 0 % 0 % 0 % Compréhension 
0
0,2
0,4
0,6
0,8
1
Écart type
Indice de discrimination
Coefficient de discrimination
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 La question 22 de l’agrégat A est une question qui est retenue parce qu’elle 
indique une réussite de la même façon par la majorité des stagiaires. Elle est 
donc retenue pour la normalité par l’enseignante-chercheuse. 
 La question 2, positionnée au milieu, est une question réussie par la moyenne 
des stagiaires et dont les difficultés sont voisines de la note de passage. 
 Les questions 3 et 5, dans l’agrégat D, avec 68 % de réussite, discriminent très 
bien malgré deux leurres relativement élevés. Il s’agit de plus de stagiaires du 
groupe faible et un peu du groupe moyen, qui ont choisi ces options de 
préférences à la bonne réponse. Pour la question 3, le temps d’enseignement est 
suffisant, mais peut-être faudrait-il ajouter des formatifs en lien à cette question. 
La question 5, dont la taxonomie concerne la compréhension, nécessite un 
retour explicatif en classe, puisque le concept n’est pas tout à fait compris. 
 Les questions 6, 25 et 26, positionnées entre B et D avec un pourcentage de 
réussite à 75 % et un CD de 0.30, permettent de discriminer entre les 
forts/moyens et les faibles. Il s’agit de refaire des formatifs et vérifier comme 
enseignante-chercheuse, si les apprentissages faits sont exacts. 
Pour ce qui est de l’examen 3, puisqu’il a lieu à la fin du processus de révision 
et d’apprentissage, il établit et démontre une progression dans la réussite des autres 
sujets d’étude, soit: calcium, rein, médicament, endocrinologie, marquer de tumeur, 
gaz et électrolyte. Par contre, un objectif du sujet d’étude électrode est encore 
problématique, il faut donc que les stagiaires revoient encore et encore ce sujet. 
L’enseignante-chercheuse doit, lors des situations d’enseignement, d’apprentissage et 
par des évaluations, revoir le sujet pour en arriver à une réussite lors des examens 
finaux (examen 4, DEC et de la SCSLM). 
2.4 Représentation graphique de la position des questions de l’examen 4, en 
fonction de l’indice de discrimination et de l’écart-type 
L’examen 4 est un examen récapitulatif de toute la matière, sans reprise, qui se 
déroule à la 6e semaine de stage en biochimie clinique. 
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Figure 26 Rapport entre le coefficient de discrimination (CD) et l’écart-type (ET) des 
questions de l’examen 4 
La moyenne de la classe pour cet examen est de 77 %. Cet examen compte 
93 questions et 57 stagiaires y ont répondu. Les données démontrent que l’examen a 
un nombre suffisant de questions dans l’agrégat A, peu de questions dans l’agrégat C 
et un nombre élevé de questions dans les agrégats B et D. Dans les analyses ci-dessous, 
deux sujets d’étude, soit: enzymologie métabolique et automation, étaient présentés 
comme des contenus théoriques démontrant les difficultés pour l’intégration des 
apprentissages, selon les réponses compilées de la grille d’appréciation. Les données 
recueillies de la grille d’appréciation pour le sujet automation démontrent que 
seulement 40 % des stagiaires trouvent qu’il y a assez de temps d’enseignement pour 
le contenu théorique et assez d’activités formatives pour pouvoir maîtriser la matière. 
Cependant, 30 % des stagiaires ont inscrit qu’elles et qu’ils ne recevaient pas assez de 
temps d’enseignement en ce qui concerne le contenu théorique et nécessiterait plus de 
temps d’enseignement et d’activités formatives pour arriver à l’atteinte des 
compétences. Par contre la compréhension de tous les principes techniques en tenant 
compte des instruments, des appareils et des logiciels utilisés appartenant au laboratoire 
pratique de biochimie, permet de développer la maîtrise du processus d’analyse à des 
fins d’interprétation de la physiopathologie humaine.  
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L’examen 4 est un examen récapitulatif de fin de stage. Dans la section qui suit 
sera présenté le sujet d’étude automation, qui est un des sujets difficiles à intégrer en 
cours d’apprentissage.  
2.4.1 Sujet d’étude, automation 
Pour ce qui est du sujet d’étude, automation, ce sujet en est un difficile à intégrer 
par les stagiaires, selon l’enseignante-chercheuse. Aux fins d’analyse, les informations 
dont l’on dispose sont présentées à la figure 27 et au tableau 27. 
 
Figure 27 Rapport graphique démontrant le coefficient de discrimination (CD) et 
l’écart-type (ET) de sept questions d’examen concernant le sujet 
automation  
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Tableau 27 
Automation - Examen 4 
 Répartition des réponses  
 
Numéro 
de 
question 
 
CD 
/ 
ET 
 
Agrégat 
ou 
position
nement 
 
Bonne 
réponse 
 % de 
réussite 
 
Répartition des leurres 
 
 
Niveau 
Taxonomique 
35 0.09 / 
0.437 B 25 % 59 % 9 % 7 % 0 % 
Connaissance 
49 0.23 / 
0.426 B 77 % 21 % 0 % 2 % 0 % 
Connaissance 
84 0.38 / 
0.134 C 98 % 2 % 0 % 0 % 0 % 
Connaissance 
85 0.21 / 
0.227 A 95 % 5 % 0 % 0 % 0 % 
Connaissance 
86 0.20 / 
0.134 A 98 % 2 % 0 % 0 % 0 % 
Connaissance 
87 0.38 / 
0.134 C 98 % 2 % 0 % 0 % 0 % 
Connaissance 
88 0.41 / 
0.187 C 96 % 2 % 2 % 0 % 0 % 
Connaissance 
 La question 35, sous l’agrégat B avec un CD de 0.09 et un pourcentage de 
réussite à 25 % démontre bien que plus de stagiaires du groupe fort et moyen 
ont choisi un leurre très attirant. La question ne discrimine pas du tout parmi 
les stagiaires bien qu’il s’agisse d’une question de difficulté moyenne. Avant 
de rejeter cette question et en s’appuyant sur les résultats de la grille 
d’appréciation, une telle situation exige un retour sur l’enseignement et une 
augmentation du nombre de formatifs afin de se conformer à une exigence de 
l’objectif 1 de l’automation.  
 La question 49, sous l’agrégat B, est une question qui discrimine peu, car il est 
possible de considérer qu’un pourcentage d’étudiantes et d’étudiants du groupe 
moyen aient opté pour ce leurre, de préférence à la bonne réponse tout comme 
des étudiantes et des étudiants du groupe faible. L’enseignante-chercheuse se 
propose d’améliorer le temps d’enseignement en regardant la difficulté du 
concept à l’étude.  
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 Les questions 84, 87 et 88, sous l’agrégat C sont des questions qui discriminent 
très bien et de difficulté moyenne. Elles sont donc retenues parce qu’elles 
répondent très bien aux objectifs d’apprentissage de Bloom, visés par chaque 
compétence. 
Sera interprété dans la section suivante, le résultat de l’analyse du sujet d’étude 
enzymologie métabolique, qui selon l’enseignante-chercheuse est difficile à intégrer 
par les stagiaires  
2.4.2 Sujet d’étude, enzymologie métabolique 
Les données recueillies disposées à la figure et au tableau 28, pour le sujet 
d’étude enzymologie métabolique, ont permis d’observer s’il y a encore certaines 
lacunes dans l’enseignement et dans l’apprentissage auprès des stagiaires. De plus, ces 
données ont permis d’examiner la qualité de la question et du choix de réponse.  
 
Figure 28 Rapport graphique démontrant le coefficient de discrimination (CD) et 
l’écart-type (ET) de trois questions d’examen concernant le sujet 
enzymologie métabolique  
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Tableau 28 
Enzymologie métabolique - Examen 4 
 Répartition des réponses  
 
Numéro 
de 
question 
 
CD 
/ 
ET 
 
Agrégat 
ou 
position
nement 
 
Bonne 
réponse 
 % de 
réussite 
 
Répartition des leurres 
 
 
Niveau 
Taxonomique 
18 0.00 / 
0.260 A 93 % 2 % 5 % 0 % 0 % 
Compréhension 
16 0.39 / 
0.493 D 39 % 4 % 55 % 0 % 0 % 
Connaissance 
17 0.30 / 
0.483 B 64 % 2 % 2 % 32 % 0 % 
Connaissance 
 
 La question 16, sous l’agrégat D avec un pourcentage de réussite de 39 % et le 
leurre à 55 %, présentent que celles et ceux qui ont réussi sont vraiment des 
forts tandis le leurre très attirant semble fonctionner. Dans le présent cas, les 
concepts sont peut-être plus difficiles et nécessitent une augmentation du temps 
d’enseignement.  
 La question 17 sous l’agrégat B avec un pourcentage de réussite à 64 % nous 
indique que les forts et quelques moyens ont réussi. Le fait de regarder la 
répartition des choix des stagiaires permet à l’enseignante-chercheuse de 
localiser la faiblesse à corriger. 
En bout du parcours d’enseignement et d’apprentissage, il a été possible par 
l’examen 4, qui est un examen cumulatif sans une seule reprise, de voir qu’il y avait 
encore des lacunes dans le processus d’apprentissage. Ce qui a amené l’enseignante-
chercheuse à présenter aux stagiaires une approche d’activités de révision. Elle a 
préparé un examen formatif nommé RT afin de bien préparer les étudiantes et les 
étudiants à l’épreuve synthèse du programme (DEC) et à l’examen national de la 
SCSLM. Une démarche qui permet de prendre conscience des objectifs à atteindre et 
de percevoir l’intérêt et l’utilité de ces révisions, qui mènera chaque stagiaire à une 
performance de réussite. 
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2.5 EXAMEN DE DEC  
Pour le programme TAB, la réussite de l’épreuve synthèse du programme est 
obligatoire pour l’obtention du diplôme d’études collégiales (DEC). Cet examen final 
est axé sur l’intégration des apprentissages en fonction des objectifs et standards 
déterminés par le MELS et permettant de rencontrer les compétences du profil national 
de la SCSLM. Au début du mois de juin, l’épreuve synthèse est présentée pour chacune 
des disciplines, soit: hématologie, microbiologie, histopathologie, biochimie, science 
transfusionnelle. Une étudiante ou un étudiant est admissible, s’il obtient une note de 
passage de 60 % dans toutes les disciplines de son parcours d’études à la sixième 
session. 
Vérifions maintenant dans quelle mesure la performance réalisée par les 
stagiaires à l’examen de DEC est attribuée à cette pratique novatrice qui correspond à 
l’évaluation formative interactive à des fins sommatives, avec une reprise en deux 
temps, à l’aide de la plate-forme pédagogique Moodle. Les données recueillies ont 
permis à l’enseignante-chercheuse de vérifier s’il y a eu intégration de connaissance en 
termes d’apprentissage pour la portion théorique du cours de stage en biochimie 
clinique. Un travail grandement facilité par l’outil informatique Moodle qui a permis 
d’identifier l’écart-type et le coefficient de discrimination pour analyser et juger chaque 
question d’examen. Ainsi, les données quantifiées et le logiciel SPSS ont permis à 
l’enseignante-chercheuse de se rendre compte des difficultés et des réussites des 
stagiaires. Elle a pu constater si les questions d’examen classées par sujets d’étude ont 
été bien construites en terme de difficultés. Si un nombre d’étudiantes et d’étudiants 
forts et moyens ne maîtrise pas l’objectif d’un sujet d’étude, il s’agira pour 
l’enseignante-chercheuse de trouver comment améliorer l’enseignement et 
l’apprentissage avant l’examen national de la SCSLM.  
En ce qui concerne la réussite de l’examen de DEC, pour la discipline de 
biochimie clinique, la cohorte 2010-2011 a obtenu une moyenne finale de 85 %, le 
nombre de questions a été de 50 et 54 stagiaires y ont répondu. La différence du nombre 
de répondantes ou de répondants entre les examens précédents et celui-ci est attribuable 
au fait que trois stagiaires ont été retirés du programme parce que des échecs de stage 
dans d’autres disciplines ont été maintenus pour des raisons de manque de 
connaissances théoriques ou pratiques.  
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Les résultats quantitatifs de l’examen de DEC portant sur la matière cumulative, 
sans une seule reprise, nous démontrent un examen assez stable en termes de 
difficultés. Illustrée ci-dessous, voici une démonstration de l’utilisation des résultats 
d’analyse par le CD et ET pour identifier s’il est permis d’atteindre les objectifs 
d’évaluation quant aux compétences acquises. 
EXAMEN DEC 
 
Figure 29 Rapport entre le coefficient de discrimination (CD) et l’écart-type (ET) des 
questions de l’examen DEC  
Les données démontrent que l’examen de DEC a un nombre suffisant de 
questions soit 13 dans l’agrégat A, 14 questions dans le positionnement du milieu et 
dans l’agrégat C qui en compte 3. Ce sont des questions que l’enseignante-chercheuse 
juge nécessaires et dont les résultats indiquent une réussite de la même façon par la 
majorité des stagiaires. L’enseignante-chercheuse est en accord avec Laveault et 
Grégoire (1997) qui conçoivent qu’il faut une réussite pour un certain nombre de 
questions par l’ensemble des étudiantes et des étudiants où l’on mesure des prérequis 
jugés essentiels pour l’atteinte des objectifs d’un programme d’études. Dans le présent 
 
A 
C D 
B 
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examen, ce sont des questions dont les difficultés sont voisines de la note de passage, 
soit 80 % et qui se retrouvent dans une proportion de 32 questions sur 50 dans cet 
examen. 
Dans l’agrégat B, il y a cinq questions qui ne discriminent pas beaucoup entre 
les stagiaires, mais comportent beaucoup de variations dans les réponses puisque 
l’écart-type est élevé. Deux questions de l’agrégat B ont un pourcentage de réussite 
élevé (80 %). Ce sont probablement quelques stagiaires du groupe moyen et des 
stagiaires du groupe fort, qui n’ont pas réussi les questions et n’ont souvent pas donné 
la même réponse. L’enseignante-chercheuse vient donc à la conclusion qu’afin de 
favoriser l’intégration des connaissances, ces questions devraient donc recevoir plus de 
temps d’enseignement parce qu’il y a un manque de compréhension ou une grande 
difficulté d’interprétation de la matière. Pour ce qui est des trois autres questions, avec 
un pourcentage de réussite faible (60 %), ce sont probablement quelques forts et 
moyens ainsi que les stagiaires du groupe faible qui n’ont pas réussi la question et qui 
n’ont souvent pas donné la même réponse. La conclusion de l’enseignante-chercheuse 
est donc que la matière et le temps d’enseignement sont adéquats, mais le manque de 
formatifs est en cause.  
L’agrégat D comporte quatre questions, dont trois avec un pourcentage de 
réussite élevé. Cela signifie que les forts et les moyens ont bien réussi, mais que les 
faibles n’ont pas de constance dans leurs choix de réponse et qu’un leurre est trop 
attrayant pour eux. Il y a donc un manque d’interprétation pour ces trois questions. 
L’enseignante-chercheuse devra augmenter le temps d’enseignement afin de combler 
les points faibles de l’apprentissage. Quant à l’autre question, elle a un pourcentage de 
réussite à 46 % et des leurres à 33 %, 11 % et 9 %. Ce type de question nécessite une 
observation approfondie. Ce ne sont que les forts et quelques moyens qui ont bien 
répondu. Un des trois leurres semble fonctionner puisqu’il est choisi par la majorité du 
groupe de stagiaires. Les choix de réponses sont bien formulés et dans ce cas-ci, il 
semble que ce soit le concept qui n’ait pas été compris. L’enseignante-chercheuse devra 
donc augmenter le temps d’enseignement. 
Dans le positionnement entre B et D, le deux tiers des étudiantes et des étudiants 
ont bien répondu avec un pourcentage de réussite à 70 %. Mais il semblerait qu’un des 
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leurres a été sélectionné plus souvent par quelques élèves moyens et les stagiaires 
faibles. En examinant le tout, le leurre devient trop attrayant pour les deux groupes de 
stagiaires, il faut donc revoir l’interprétation auprès de ces derniers. 
2.6 Interprétation des résultats des quatre examens 
Pour ce qui est de tous les examens du parcours de stage (1, 2, 3 et 4), les 
questions reliées à des objectifs moins bien réussis et pour lesquelles les étudiantes et 
les étudiants affirment ne pas recevoir assez de temps d’enseignement, se retrouvent 
de façon générale, sous les agrégats B et D, mais aussi sous les autres agrégats en moins 
grand nombre. Une juxtaposition des réponses de l’entrevue et des informations 
relevées de la grille d’appréciation font ressortir les mêmes difficultés de sujets d’étude, 
c’est-à-dire enzymologie métabolique, automation, contrôle de qualité et électrode 
pour ne pas avoir reçu suffisamment de temps d’enseignement.  
Les données recueillies à l’aide de la grille d’appréciation qui indiquent les 
sujets pour lesquels les étudiantes et les étudiants semblent avoir des difficultés ont 
finalement été intégrées à l’examen de DEC, soit: enzymologie métabolique, 
automation, contrôle de qualité et électrode. L’enseignante-chercheuse est désormais 
en mesure de déterminer que des progressions ont été faites tout au long du parcours 
de stage pour les sujets d’étude cités précédemment. Par contre, les sujets d’étude 
démontrant qu’il y a assez de temps d’enseignement pour le contenu théorique et assez 
d’activités formatives pour pouvoir intégrer la matière, dont quelques questions ayant 
un pourcentage de réussite faible (environ 50 %), se retrouvent dans l’agrégat B et D. 
Ces données permettent d’observer que certains objectifs dans la section protéine, 
sédiment urinaire et enzymologie clinique, nécessiteraient plus de temps 
d’enseignement pour arriver à l’atteinte des compétences. 
En conclusion, dans le cas des agrégats B et D, une analyse plus poussée des 
questions et des leurres permet, pour une meilleure préparation à l’examen national de 
la SCSLM, de localiser les points faibles en ce qui concerne l’amélioration des 
questions, de l’apprentissage et de l’enseignement. 
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3. EXAMEN NATIONAL DE LA SCSLM - 2011 
Les diplômées et les diplômés du programme TAB peuvent s’inscrire à un 
examen d’octroi de certification professionnelle (SCSLM), qui, s’il est réussi, 
permettra l’obtention du titre de technologiste de laboratoire médical (TLM) 
l’autorisant à travailler dans les autres provinces canadiennes. Cet examen final est axé 
sur l’intégration des apprentissages en fonction des objectifs mentionnés par le 
référentiel de compétences de la SCSLM. N’oublions pas qu’il nous fallait régler le 
problème lié à la baisse du taux de réussite aux examens nationaux de la SCSLM, au 
fil des ans, de la discipline de biochimie clinique. À cette fin, pour l’examen national 
de la cohorte 2010-2011, qui s’est tenu en juin 2011, en lien avec la reconnaissance des 
acquis, nous avons constaté une hausse appréciable de la note de passation pour les 
catégories de compétences mesurées pour la discipline de biochimie clinique. Le 
tableau ci-dessous permet de visualiser qu’il y a avantage à utiliser l’évaluation 
formative comme stratégie de régulation. De plus, l’outil informatique Moodle dans 
une approche informelle, voire prescriptive, conduit l’apprenante et l’apprenant à 
l’amélioration des apprentissages. Voici présentées au tableau 29 des données des 
années 2010 et 2011 faisant ressortir le taux de réussite pour chacune des compétences 
en biochimie clinique en comparaison avec l’ensemble des programmes accrédités. 
Tableau 29 
Examen national de la SCSLM – 2010-2011 
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Les données recueillies à l’aide de la grille d’appréciation et de l’entrevue qui 
indiquent les sujets pour lesquels les étudiantes et les étudiants semblent avoir des 
difficultés ont finalement montré une amélioration à l’examen national vers l’atteinte 
des compétences, soit:  
• automation (systèmes de photométrie, équipement/instrumentation)  ; 
• électrode (systèmes électrochimiques)  ; 
• contrôle de la qualité et gestion de la qualité  ; 
• analyses biochimiques (enzymologie métabolique, rein, sédiment urinaire, 
glucides, électrolyte, foie, lipideset autres)  ; 
• électrophorèse. 
L’analyse des résultats de données recueillies nous permet enfin de répondre à 
la question de recherche: L’évaluation formative par l’utilisation des technologies 
améliorera-t-elle les apprentissages des étudiantes et des étudiants en biochimie à la fin 
du programme d’études en Techniques d’analyses biomédicales? Dans un premier 
temps, l’interprétation des résultats des examens du parcours de stage (examens 1,2,3) 
et en fin de stage (examens 4, DEC) permet à l’enseignante-chercheuse de pointer les 
catégories de compétences dans lesquelles l’étudiante et l’étudiant ont eu de la 
difficulté. Ce qui a permis à l’enseignante-chercheuse de les préparer à l’examen 
national par un examen formatif nommé RT. 
4. EST-CE QUE LES RÉSULTATS QUALITATIFS ET QUANTITATIFS 
PERMETTENT DE RÉPONDRE À LA QUESTION DE RECHERCHE? 
Le recours systématique à l’évaluation formative interactive et continue par la 
plate-forme pédagogique Moodle est une stratégie qui permet de sélectionner, de 
mobiliser les contenus à apprendre, de réaliser les tâches demandées et de suivre 
périodiquement la progression des stagiaires vers l’atteinte des compétences. La 
satisfaction est grande auprès des étudiantes et des étudiants interrogés sur le sujet. 
Grâce à cet outil informatique, de nouveaux défis leurs sont présentés chaque semaine. 
Les étudiantes et les étudiants ont la possibilité d’autoévaluer la qualité de leurs 
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apprentissages, de prendre en compte leurs difficultés, de maintenir leur attente de 
succès par des rétroactions fréquentes pour en faire une construction graduelle de 
connaissances et ce, même à distance.  
Selon les stagiaires qui ont participé à la recherche, elles ou ils pourront trouver 
l’intérêt ou le découragement selon diverses situations. Faire plusieurs formatifs, par 
tranche de matière importante, d’introduire la progressivité dans les activités, ce sont 
des facteurs d’intérêts tandis que le nombre de formatifs, lui, peut être un facteur de 
découragement. De toute évidence, le fait de contextualiser les situations 
d’apprentissage avec des pratiques du milieu hospitalier et de présenter des QCM et 
des histoires de cas a fait en sorte d’amener un engagement de la part des étudiantes et 
des étudiants à utiliser des stratégies métacognitives dans le choix de stratégies d’étude, 
rejoignant ainsi les objectifs visés à l’intérieur d’une matière à réviser bien définie. La 
présente recherche a fait réaliser à l’enseignante-chercheuse que les apprentissages à 
l’aide des « instruments de mesure » peuvent servir d’indicateurs pour faire 
l’appréciation de la qualité de l’étude et la prise de décision des stagiaires (Karsenti et 
Savoie-Zajc, 2004, p. 171). Selon les stagiaires qui ont participé à l’étude, on peut voir 
comment l’idée de l’évaluation formative dans sa fonction de régulation et 
d’autorégulation amène une fonction importante à une révision et à une consolidation 
des acquis. Si celle-ci se fait avec une reprise, c’est alors une de leurs principales 
motivations à l’effort soutenu. Selon les stagiaires, les questions avec réponses, même 
explicatives, permettent d’intégrer plus facilement les connaissances.  
Une valeur positive a été observée par l’enseignante-chercheuse en fonction de 
l’écart perçu entre ce qui était avant la recherche auprès de cohortes précédentes et ce 
qui est aujourd’hui avec le contenu interactif sur la plate-forme de gestion de 
l’apprentissage Moodle. De façon générale, tous les stagiaires s’accordent à dire que 
les formatifs, les évaluations formatives à deux tentatives et l’informatique, permettent 
de faire des liens entre les connaissances déjà acquises et de mieux comprendre et 
d’assimiler la matière face à la démarche d’apprentissage proposée. 
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Dans la recherche, il a été vérifié que les résultats d’examens du parcours de 
stage (examen 1, 2 et 3) et de fin de stage (examen 4 et DEC), permettent à 
l’enseignante-chercheuse de pointer les catégories de compétences dans lesquelles les 
stagiaires ont eu de la difficulté. Ainsi, avec les données d’écart-type et de coefficient 
de discrimination et à l’aide du logiciel SPSS, l’enseignante-chercheuse a été en mesure 
de se rendre compte si l’examen était bien construit en termes de difficultés. Ces 
résultats sont intéressants, car pour chacun des examens du parcours de stage en 
biochimie clinique, les questions reliées à des objectifs moins bien réussis se retrouvent 
principalement dans les agrégats B et D des figures.  
Dans cette perspective d’amélioration des apprentissages, l’intervention de 
l’enseignante-chercheuse à l’aide de l’évaluation formative et de l’application de l’outil 
informatique Moodle, a permis de faire progresser l’étudiante et l’étudiant vers un 
résultat acceptable. 
 
CONCLUSION 
Tout au long de la recherche, l’enseignante-chercheuse a expérimenté des 
ressources novatrices qui ont permis de répondre aux besoins de la formation dans le 
cours théorique de stage en biochimie clinique en 6e session. Ce fut un véritable virage 
pédagogique, autant en ce qui concerne la structuration et la mise en œuvre des 
contenus d’enseignement, que pour l’introduction de différents modes d’évaluation qui 
ont permis de conduire les stagiaires à l’apprentissage souhaité des notions théoriques 
en biochimie, de les impliquer afin qu’elles ou qu’ils en arrivent à contrôler leur 
processus d’apprentissage en vue de l’épreuve synthèse (DEC) et de l’examen national 
(SCSLM). Les éléments problématiques émis par les stagiaires au début de la recherche 
ont été le fait d’un contenu trop lourd et le manque d’interactivité. De son côté, 
l’enseignante-chercheuse a remarqué le manque d’intégration des connaissances des 
stagiaires lors de la préparation de l’examen national (SCSLM) et la baisse de 
performance à ces mêmes examens. L’enseignante-chercheuse a donc entrepris une 
recherche visant à innover en expérimentant l’évaluation formative interactive et 
continue à l’aide de la plate-forme pédagogique Moodle du Collège de Rosemont.  
C’est grâce au cadre de référence qui a fourni des éléments de solution au 
traitement du problème spécifique et qui a permis de dégager les concepts retenus en 
rapport à la question de recherche énoncée au départ: L’évaluation formative par 
l’utilisation des technologies améliorera-t-elle les apprentissages des étudiantes et des 
étudiants en biochimie à la fin du programme d’études en Techniques d’analyses 
biomédicales? Trois objectifs spécifiques ont été retenus surlesquels il fallait trouver 
des réponses pour contrer la situation du manque d’intégration des connaissances, 
c’est-à-dire, concevoir le matériel servant à l’évaluation formative et le générer sur la 
plate-forme informatisée, mettre en application l’utilisation des nouveaux éléments 
d’apprentissage et des processus d’évaluation et enfin vérifier si l’évaluation formative 
influencera l’apprentissage qui aura pour but une meilleure intégration des 
connaissances.  
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Découlant des principes du cadre de référence pour le développement des 
situations pédagogiques, l’enseignante-chercheuse a retenu 10 principes essentiels pour 
favoriser l’intégration des apprentissages, soit: 1- tenir compte des connaissances 
acquises en biochimie dans les cours des sessions précédentes en utilisant les systèmes 
explicatifs existants et retenus par les stagiaires de manière à permettre à ces derniers 
d’appréhender le contenu à apprendre; 2- un environnement diversifié semble essentiel 
pour transformer les conceptions; 3- proposer et contextualiser les situations 
d’apprentissage adaptées aux choix des contenus par des évaluations formatives; 
4- introduire la progressivité dans les activités de niveaux différents afin d’acquérir des 
connaissances, les comprendre, les appliquer, les analyser et en faire une synthèse; 
5- diversifier les outils d’évaluation du processus et du produit d’apprentissage 
applicable par l’utilisation des TIC; 6- proposer une approche liée à des mécanismes 
de régulation et d’autorégulation de l’apprentissage; 7- exploiter l’erreur comme 
source d’intégration; 8- mettre l’accent sur des rétroactions fréquentes sans trop de 
délais, explicatives et même prescriptives; 9- respecter et encadrer un rythme 
d’apprentissage par la participation active des étudiantes et des étudiants et enfin, 
10- assurer la motivation. Il a été important de considérer un processus d’apprentissage, 
non seulement au plan cognitif et métacognitif, mais aussi au plan affectif et de faire 
en sorte que les stagiaires trouvent la motivation nécessaire pour s’y impliquer, pour 
développer leur autonomie ainsi qu’un esprit critique face à leur propre apprentissage. 
Voilà donc ce sur quoi l’enseignante-chercheuse a travaillé pour favoriser l’intégration 
des apprentissages.  
Il a donc fallu établir un type de recherche sur lequel l’enseignante-chercheuse 
a cogité et c’est la recherche de type qualitative/interprétative incluant une analyse de 
données quantitatives qui s’est avérée la plus adéquate. Une grille d’appréciation, des 
entrevues individuelles semi-dirigées et des examens du parcours de stage ont donc été 
utilisés pour la collecte de données auprès des 57 stagiaires de la cohorte 2010-2011. 
Un nouveau scénario d’enseignement, d’apprentissage et d’évaluation a été présenté 
aux étudiantes et aux étudiants de cette même cohorte sur la plate-forme pédagogique 
Moodle du Collège de Rosemont. C’est à la 6e session que des évaluations formatives 
continues, adaptées et intégrées aux contenus du cours théorique de stage en biochimie 
clinique, accessibles en tout temps et à distance, visant à optimiser le processus 
d’apprentissage ont été à la base de l’amélioration de l’intégration des apprentissages 
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dans le cadre de ce cours. L’intégration de la plate-forme Moodle et la création 
d’évaluations formatives interactives ont été des réalisations innovatrices. 
Comme choix méthodologique, l’enseignante-chercheuse a choisi une approche 
qualitative incluant des données quantitatives en regard de deux types d’analyses de 
traitement de données complémentaires. Pour le volet qualitatif de l’étude, c’est à partir 
de deux collectes de données, l’entrevue semie-dirigée et la grille d’appréciation qu’il 
a été permis, à l’enseignante-chercheuse de comprendre ce que les étudiantes et les 
étudiants percevaient relativement à l’environnement de leurs apprentissages. Et c’est 
par la fonction régulatrice propre à l’évaluation formative dans diverses modalités de 
régulation, d’autorégulation et d’autocorrection à l’aide des TIC qu’il a été possible de 
comprendre les impressions des étudiantes et des étudiants face à la stratégie 
pédagogique proposée. Les commentaires recueuillis au sujet de l’évaluation 
formative, interactive et continue démontrent une source de motivation et d’aide à 
l’apprentissage auprès des stagiaires. Les avantages des questions à choix multiples 
(QCM), des questions ouvertes et des histoires de cas les invitent à répondre en 
exerçant une réflexion métacognitive qui favorise l’intégration des connaissances. 
Selon les étudiantes et les étudiants, l’erreur est une source d’information permettant 
de reconnaître les difficultés et l’apprentissage non acquis. En ce qui concerne le 
nombre de reprises effectuées pour chaque activité formative, les étudiantes et les 
étudiants ont fait part que cette façon de faire a favorisé la structuration du contenu à 
apprendre, une aide qui permettait d’autoévaluer le parcours et les résultats 
d’apprentissage. La pratique utilisée visait donc à amener les stagiaires à cibler plus 
facilement leurs lacunes et à y remédier immédiatement par la fonction régulatrice 
propre à l’évaluation formative à l’aide des TIC. 
Dans la perspective d’un renouvellement d’enseignement, nous avons présenté 
et retenu une évolution de la fonction de l’évaluation formative comme cadre 
d’apprentissage à l’aide de la plate-forme pédagogiqe Moodle du Collège de 
Rosemont. Offrir aux stagiaires la possibilité de refaire l’examen en y apportant des 
corrections selon les points qu’elles ou qu’ils avaient pressenti comme erronés, 
mauvais ou de changer les réponses valables, qu’elles ou qu’ils pensaient, une reprise 
en deux temps pour en faire une évaluation formative à des fins sommatives. Ainsi, les 
étudiantes et les étudiants ont exprimé unanimement une valeur positive à l’approche 
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qui présentait à chaque fin d’étape une évaluation dite formative suivie d’une régulation 
qui permettait d’apporter des mesures correctives. L’ajout d’une autre reprise de 
l’évaluation formative à des fins sommatives, a eu pour effet de piquer la curiosité des 
étudiantes et des étudiants, de mieux gérer les lacunes démontrées tout en exerçant un 
certain contrôle sur leur étude et leur goût de réussite. Faire valoir l’implication des 
stagiaires dans leur propre pratique d’autoévaluation est une vision de l’enseignante-
chercheuse qui confirme la nécessité de maintenir cette méthode d’apprentissage.  
Dans le volet quantitatif de l’étude, l’avantage de l’analyse des résultats de tous 
les examens du parcours de stage (1, 2, 3, et 4) et de fin d’étape (DEC) de la cohorte 
2010-2011 et l’utilisation du logiciel SPSS ont permis de démontrer, selon l’analyse 
des données quantitatives (CD et ET), les acquis de connaissances et pour certaines 
questions, de localiser les points faibles en ce qui concerne l’amélioration de 
l’apprentissage et de l’enseignement. Cette analyse a aussi permis d’améliorer la 
construction de l’examen. C’est l’analyse des résultats des examens du parcours de 
stage et de fin d’étape qui ont permis de vérifier que les connaissances visées par la 
formation ont été rejointes dans la perspective de favoriser l’intégration des 
apprentissages. Quant à l’examen national (SCSLM), on y perçoit une tendance de 
réussite pour la majorité des compétences pour ce qui est de la discipline de biochimie. 
Le recoupement des trois méthodes de collectes de données, l’entrevue semi-dirigée, 
la grille d’appréciation et les examens du parcours de stage ont permis de constater que 
l’utilisation des outils interactifs à l’aide des TIC a répondu aux objectifs de la 
recherche. L’enseignante-chercheuse peut donc affirmer sans crainte d’erreur, que la 
réponse est oui à la question de recherche et que les résultats peuvent offrir des pistes 
intéressantes pour d’autres chercheurs.  
Dans une vision du futur, pour permettre que cette recherche se perpétue dans 
l’évolution de l’enseignement et de l’apprentissage, il serait intéressant d’expérimenter 
un outil statistique visant à introduire automatiquement dans le logiciel SPSS, les 
données quantitatives de chacune des questions (CD et ET), en informant du 
pourcentage de réussite et du niveau de difficulté des questions. Ainsi, tout le personnel 
enseignant pourrait se prévaloir de la possibilité d’évaluer leur enseignement et la 
compréhension des étudiantes et des étudiants en ce qui concerne leur propre 
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apprentissage. Cet outil servirait aussi de contrôle pour la construction des questions et 
des leurres selon l’évolution et l’amélioration du cours. 
Toutes les avenues n’ont pas été circonscrites en ce qui concerne le vaste sujet 
de l’intégration des apprentissages. L’enseignante continue toujours d’introduire de la 
nouveauté en reprenant l’évaluation formative interactive comme une révolution en 
continu dans le cours de stage en biochimie clinique. Avec toutes les mesures mises en 
place pour augmenter le temps d’enseignement de certains sujets, pour améliorer les 
questionnaires formatifs et pour donner plus de temps à l’apprentissage, nous 
prévoyons que les résultats ne pourront que s’améliorer. L’enseignante-chercheuse 
croit qu’idéalement, il serait intéressant de faire un vidéo de formation qui pourrait être 
diffusé par les outils informatisés et disponibles en tout temps aux stagiaires, toujours 
dans le but d’augmenter l’intégration des apprentissages.  
De façon générale toutes les étudiantes et tous les étudiants s’accordent à dire 
que les formatifs, les évaluations formatives à deux tentatives et l’informatique, 
permettent de faire des liens entre les connaissances déjà acquises et de mieux les 
comprendre pour en faire une révision. L’enseignante-chercheuse démontre vraiment 
un grand intérêt et un engagement toujours constant et a choisi de poursuivre 
l’amélioration des outils et des stratégies développées dans le cadre de cette recherche 
pour permettre l’intégration des apprentissages, même encore pour l’année scolaire 
2015-2016. 
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ANNEXE A 
PLAN D’EXAMEN DE LA SCSLM  
BASÉ SUR LE PROFIL DE COMPÉTENCES (2005)  
EN RÉFÉRENCE À LA DISCIPLINE DE BIOCHIMIE 
Légende: Préparation de l’examen national (SCSLM), pourcentage attribué pour 
chacune des catégories de compétence de la discipline de biochimie 
 
CATÉGORIE 
 
COMPÉTENCES Note % 
1. Pratiques de travail 
sécuritaire (sécurité, Simdut) 
 
 
1.01, 1.02, 1.03, 1.04, 1.05, 1.06, 
1.07, 1.08, 1.09, 1.10, 1.11, 1.12, 
1.13, 1.14, 11.05 
3-5 % 
2. Collecte de données et 
obtention, réception 
d’échantillons 
 
 
2.01, 2.02, 2.03, 2.03.1, 2.03.02, 
.03.03, 2.03.04, 2.04, 2.05, 2.06, 
2.07, 2.08, 2.09, 2.10, 10.01, 10.05, 
10.05.01, 10.05.02, 10.05.03, 11.01, 
11.04 
3-5 % 
 
 
3a. Préparation des 
échantillons pour l’analyse 
 
3.01, 3.02, 3.03, 3.06, 3.11, 3.12 1-2 % 
 
 
3b. Principes analytiques et 
instrumentation. 
4.01, 4.01.01, 4.01.02, 4.02, 4.02.01, 
4.03, 4.03.01, 4.03.02, 4.04, 4.04.01, 
4.04.02, 4.05, 4.05.01, 4.05.02, 4.06, 
4.06.01, 4.06.02, 4.07, 4.07.01, 
4.07.02, 4.08, 4.08.01, 4.08.02, 
4.08.03, 4.08.04, 4.19, 4.19.01, 
4.19.02, 4.19.03, 4.22, 6.08 
 
8-10 % 
3c.Techniques 
analytiques 1 
 
4.09, 4.09.01, 4.10, 4.10.01, 4.11, 
4.12, 4.12.01, 4.12.02 
10-12 % 
 Techniques analytiques 2 
 
 
4.13, 4.14, 4.14.01, 4.14.04, 4.15, 
4.15.01, 4.15.02, 4.15.03, 4.15.04, 
4.16 
4-6 % 
 Techniques analytiques 3 
 
4.17, 4.17.01, 4.17.03, 4.17.04 4-6 % 
 Techniques analytiques 4  
 
4.20, 4.20.01, 4.21, 4.21.01 4-6 % 
 
3d. Rapport des résultats 
5.02, 5.05, 5.06, 5.07, 5.08, 10.02, 
10.02.01, 10.02.02, 10.02.03, 
10.02.04, 10.02.05, 10.02.06, 
10.02.07 
3-5 % 
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4a. Évaluation et 
interprétation 
 
3.10, 4.14.02, 4.14.03, 4.14.05, 
4.17.02, 4.20.02, 5.03, 5.04, 5.09 
16-20 % 
4b. Contrôle de qualité 3.05, 3.07, 3.08, 3.09, 4.18, 4.18.01, 
4.21.02, 6.02, 6.03, 6.04, 8.01, 
8.01.01, 8.01.02 
12-15 % 
4c. Assurance de la 
qualité 
 
5.01, 6.07, 6.09, 7.01, 7.02, 7.03, 
7.04, 7.05 
5-7 % 
 
4d. Gestion de la qualité / 
Professionnalisme 
3.04, 6.01, 6.05, 6.10, 8.02, 8.03, 
8.03.01, 8.03.02, 8.03.03, 9.01, 
9.01.01, 9.01.02, 9.01.03, 9.02, 
9.02.01, 9.02.02, 9.03, 9.04, 9.04.01, 
9.04.02, 10.03, 10.04 
 
 
 
6-8 % 
Source: SCSLM. (2005). Société canadienne de science de laboratoire médical. 
Profil de compétences. Technologiste de laboratoire médical général, publié en 
2013, Hamilton, 21 pages  
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ANNEXE B 
CORRESPONDANCE ENTRE LE PROFIL NATIONAL DES 
COMPÉTENCES DE LA PROFESSION (SCSLM)  
ET LES COMPÉTENCES MINISTÉRIELLES (MELS) 
Catégories de 
Compétences 
 
SCSLM 
Cours de stage en biochimie 
 
Profil de Compétences 
Devis 
Ministériel 
 
MELS 
Pratiques de travail sécuritaire (sécurité, Simdut) 
1.03 Il travaille de façon sécuritaire.  01F3 
La collecte de données et l’obtention/réception d’échantillons 
2.01 Il s’assure que l’information pertinente soit inscrite sur 
la demande d’analyse. 
01EW  
Préparation des échantillons pour l’analyse 
3.02 Il assure la conservation adéquate des échantillons. 01EW  
Les techniques analytiques 
4.03 Il applique les principes des systèmes de photométrie 
aux analyses de laboratoire. 
01F3  
4.04 Il applique les principes des systèmes électrochimiques 
aux analyses de laboratoire. 
01F3  
4.05 Il applique les principes d’électrophorèse et de 
chromatographie aux analyses de laboratoire. 
01F3  
4.06 Il applique les principes d’osmométrie aux analyses de 
laboratoire. 
01F3  
4.07 Il applique les principes des essais radio-
immunologiques aux analyses de laboratoire. 
01F3  
4.10 Il effectue les analyses biochimiques qualitatives et 
quantitatives. 
01F3  
La gestion de la qualité, contrôle de qualité 
6.03 Il effectue et évalue le contrôle de qualité (interne et 
externe). 
01F3  
6.04 Il a recours aux statistiques et aux indicateurs pour 
contrôler l’acceptabilité des résultats relativement aux 
valeurs de contrôle de qualité en vigueur. 
01F3  
 
Source: SCSLM. (2005). Société canadienne de science de laboratoire médical. Profil 
de compétences. Technologiste de laboratoire médical général, Hamilton, 
p. 6 à 19 
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ANNEXE C 
SYNTHÈSE DES OPINIONS DE L’ÉVALUATION  
DU COURS THÉORIQUE DE STAGE EN BIOCHIMIE, 2009 
 
Adapté pour cet essai 
 
 
POINTS FORTS 
• Connaît bien sa matière ; 
 
• Désire que tous ces étudiantes et étudiants réussissent; 
 
• Démontre des techniques d’enseignement qui se veulent plus 
pédagogiques;  
• Prend la peine de rédiger des résumés pour s’assurer que c’est acquis, 
bons résumés et précis;  
• Revoit la matière du cours précédent; 
 
• Résume au début et à la fin de chaque cours; 
 
• Fait des exercices pertinents à la matière. 
 
POINTS À AMÉLIORER 
• Aimerait un cours avec moins de contenu qui permettrait de comprendre la 
matière et permettre de cibler, très lourd;  
 
• Présenter le cours d’une façon moins rapide, cela permettrait une 
meilleure assimilation;  
 
• Investir trop de temps dans le travail, le succès n’est pas une garantie; 
 
• Aimerait un contenu résumé avec le principal seulement, trop de texte; 
 
• Varier la façon d’enseigner les cours magistraux; 
 
• Aimerait un cours avec moins de contenu.  
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ANNEXE D 
RAPPORT DES RÉSULTATS D’EXAMEN NATIONAL DE LA SCSLM,  
DE 2003 À 2010, DU STAGE EN BIOCHIMIE CLINIQUE 
Programme Technologie d’analyses biomédicales, Collège de Rosemont, revisité 
par le Collège de Rosemont et adapté pour la recherche 
 
 
Légende – a) Les valeurs de réussite et échec correspondant à un nombre 
d’étudiantes ou d’étudiants. b) Les résultats du tableau suivant 
correspondent au pourcentage de réussite dans chacune des catégories de 
la discipline de biochimie en comparaison avec l’ensemble des 
programmes accrédités ont été adaptés pour la recherche. 
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ANNEXE E 
PÉRIODE D'APPRENTISSAGE SCOLAIRE 
 
 
SOURCE: SCALLON, G., (2000). « L’évaluation formative » Montréal: Éditions du Renouveau 
Pédagogique Inc., 2000, p.18. 
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ANNEXE F 
REPRÉSENTATION DU DÉROULEMENT DES EXAMENS SOMMATIFS, 
PÉRIODE DE STAGE 
Semaine 1 La rencontre A est la première rencontre avec les stagiaires et le cours a lieu dans un local 
informatique. Il y a lecture du plan d’étude, présentation de la plate-forme Moodle et des 
sections du cours de stage de Biochimie clinique. Chacun doit naviguer pour se familiariser 
avec les modules où l’on retrouve les contenus théoriques, les formatifs, les activités disposés 
par rencontre de révision. Les contenus sont cités dans le tableau ci-haut. Ensuite suivra, la 
présentation du portfolio répartit en compétences établit selon le document du profil de 
compétences de SCSLM. Ce document servira à l’étudiant qui voudra avoir un « check list » 
pour suivre le déroulement et l’avancement des objectifs à l’étude. Un calendrier inscrit dans 
Moodle permet un parcours d’étude en lien avec les formatifs, les rencontres et les dates 
d’examen. À la deuxième heure, il y a révision des contenus suivants : glucide, lipides et 
protéines avec les formatifs correspondants.  
Semaine 2 À la première heure, c’est un rappel des notions théoriques révisées à la première rencontre 
(A) avec une présentation d’activités, une période de questions et d’explications. La deuxième 
heure est la révision théorique et activités des sections suivantes : enzymologie métabolique 
et contrôle de qualité. Un calendrier inscrit dans Moodle, permet à l’étudiant de suivre un 
parcours d’étude en lien avec les formatifs. 
Semaine 3 À la première heure du cours, c’est l’examen de la rencontre A et B présenté dans le tableau 
à la section C soit: 110 questions objectives incluant quelques vrai ou faux et graphique 
d’interprétation pour le contrôle de qualité. À noter que le temps de l’examen de la rencontre 
A et B est d’une durée de 75 minutes pour une pondération de 5 %. Il y aura une deuxième 
tentative de 30 min pour cet examen à la semaine 4, autocorrection par le système 
informatique et explication par l’enseignant. Suivra, une heure de cours théorique dans le 
même local, pour la rencontre 3 qui traitera des sujets suivants : rein, sédiment urinaire, 
enzymologie clinique. Pour finir, il y aura présentation de formatifs en lien avec cette partie 
à l’étude. Un calendrier inscrit dans Moodle, permet à l’étudiant de suivre un parcours d’étude 
en lien avec les formatifs. 
Semaine 4 La deuxième tentative de l’examen de la rencontre A et B a lieu. Avec l’autocorrigé traité 
immédiatement, il s’en suit une discussion avec l’enseignant. On poursuit avec l’examen de 
la rencontre C (rein, sédiment urinaire et enzymologie clinique). Il comporte 100 questions 
objectives incluant quelques vrai ou faux et graphique d’interprétation, une durée de 75 min, 
pondération de 5%. La dernière heure du cours est la révision des chapitres suivants : 
électrolytes, hormones, marqueurs de tumeur et médicaments. Un calendrier inscrit dans 
Moodle, permet à l’étudiant de suivre un parcours d’étude en lien avec les formatifs. 
Semaine 5 La deuxième tentative de l’examen de la rencontre C a lieu. On poursuit avec l’examen de la 
rencontre D (électrolytes, hormones, marqueurs de tumeur et médicaments) qui est d’une 
durée de 75 minutes pour une pondération de 5 % et, la dernière heure est la révision 
d’automation, électrodes et simdut. Un calendrier inscrit dans Moodle, permet à l’étudiant de 
suivre un parcours d’étude en lien avec les formatifs. 
Semaine 6 La deuxième tentative de l’examen de la rencontre D a lieu. Avec l’autocorrigé traité 
immédiatement, il s’en suit une discussion avec l’enseignant. À la deuxième heure on poursuit 
avec l’examen 4, fin de stage, 110 questions objectives incluant quelques vrai ou faux et 
graphique d’interprétation. Le tout est d’une durée de 75 minutes pour une pondération de 15 
% avec une seule tentative. Une théorie cumulative avec un poids réparti en section selon 
l’énumération du tableau comportant les semaines 1 à 5. 
Début juin, 
examen de 
DEC  
À cette période s’inscrira un examen de synthèse qui se réfère à l’ensemble de la théorie, de 
la matière à réviser, pour une pondération de 20 %, choix multiples, quelques vrai ou faux et 
graphique d’interprétation pour une seule tentative.  
  
192 
ANNEXE G - 1 
CARTES CONCEPTUELLES DU SUJET D’ÉTUDE GLUCIDES POUR 
DÉSORDRE HORMONALE EN INSULINE  
Activités d’apprentissage: Évaluation formative 
1-L’évolution de la maladie chez les sujets de type I et de type II, développe quelques types de 
complications? 
2-Quels sont les facteurs extern3es qui occasionnent la lyse cellulaire du pancréas des sujets de 
type I? Comment se nomme les sujets classés de type I? Est-ce qu’une infection virale peut 
générer des auto-anticorps, expliquez… 
3-Les anticorps anti récepteur nommés « insulino-résistance des cellules cibles » modifient les 
récepteurs des sujets de type I ou II? Un surpoids chez les gens dans la quarantaine affecte les 
sujets de type I ou de type II? 
4-Un déficit hormonal déclenche une pathologie chez les diabétiques de type I ou II ou les 
deux? Une résistance à l’insuline est favorisée par un surpoids? Expliquez… 
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ANNEXE G - 2 
CARTES CONCEPTUELLES DU SUJET D’ÉTUDE GLUCIDES POUR 
EXPLORATION DE LA GLYCORÉGULATION AVEC TESTS SANGUINS 
  
Activités d’apprentissage: Évaluation formative 
1-Sous l’influence de quel enzyme, le dosage de la glycémie est-il possible? 
2-La surveillance de la glycosurie chez un sujet témoigne-t-elle d’une anomalie de la 
concentration de glucose dans le sang? 
3-Un tube avec un anticoagulant d’héparine est-il propre au dosage de la glycémie? 
4-Lorsque l’échantillon de sang doit attendre plus d’une heure entre le prélèvement et l’analyse, 
préciser la sorte de type qui est propre au dosage? 
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ANNEXE G - 3 
CARTES CONCEPTUELLES DU SUJET D’ÉTUDE GLUCIDES POUR 
HYPERGLYCÉMIE 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Activités d’apprentissage: Évaluation formative 
1-Si la glycémie provoque chez le diabétique un blocage des canaux de potassium, alors la perte 
de potassium devrait se caractériser par une augmentation du potassium dans le sang. Décrivez 
alors le lien entre la perte d’électrolytes, la diminution du potassium dans le sang et la diurèse 
osmotique… 
2-Avec les années, la maladie camoufle-t-elle une maladie rénale? Celle-ci se reconnaît-elle par 
une perte d’eau au niveau des cellules? Décrivez le lien entre la perte d’eau, le seuil rénal du 
glucose, la diurèse osmotique, déshydratation cellulaire, l’hypovolémie et l’insuffisance 
rénale… 
3-Est-ce qu’un coma diabétique est propre à une insuffisance rénale ou au diabète? 
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ANNEXE H 
CINQ « FACETTES » DU PROCESSUS DE L’APPRENTISSAGE RÉUNIES 
DANS UN MODÈLE PRAGMATIQUE (LEBRUN, 2005) ADAPTÉ POUR LE 
COURS DE STAGE DE BIOCHIMIE CLINIQUE SUR LA PLATE-FORME 
MOODLE, PAR L’ENSEIGNANTE-CHERCHEUSE 
Cinq facettes du 
processus de 
l’apprentissage 
 
Description 
Information • Informer sur le dispositif; 
• Donner les objectifs, préciser les critères à satisfaire; 
• Illustrer le contexte qui donnera du sens à 
l’apprentissage souhaité;  
• Privilégier une granularité faible aux « documents »; 
• Montrer le chemin à accomplir au travers des 
connaissances et compétences à construire; 
• Fournir des références Web;  
• Donner des outils de reconnaissance des compétences. 
 
Motivation • Les éléments du contexte qui donne du sens et de 
l’environnement didactique pour favoriser 
l’engagement. Il s’agit de rassurer les élèves et aussi 
de contextualiser les apprentissages et de les rendre 
proche de la réalité professionnelle; 
• Souligner les connaissances nécessaires et 
compétences antérieures à atteindre; 
• Préciser les consignes, l’agenda, les balises dans 
l’espace de liberté pour apprendre; 
• Montrer l’intérêt et la valeur de la tâche; 
• Préciser les éléments contrôlables de l’activité, ce qui 
dépend de l’apprenant; 
• Énoncer les éléments de soutien, d’interaction. 
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Activité • L’apprentissage se bâtit sur la construction personnelle 
que l’apprenant va entreprendre. Les activités relatives 
à l’appropriation et au développement des 
compétences de niveaux différents (acquisition, 
compréhension, application, analyse, synthèse, 
évaluation, sens critique …); 
• Scénariser les activités, les étapes; 
• Utiliser les informations afin de les traiter; 
• Fournir des outils de « malaxage » des informations 
pour construire des connaissances; 
• Prévoir des activités de reconnaissance des acquis, de 
réflexivité sur l’action; 
• Alterner, applications, exercices, problèmes, cas et 
apports théoriques ou modélisant;  
• Proposer aussi des activités hors plate-forme. 
 
Interaction • L’interactivité des diverses ressources et surtout les 
interactions entre les acteurs, étudiants et enseignants; 
• Favoriser l’interdépendance; 
• Favoriser l’émergence de points de vue différents; 
• Donner l’occasion d’exercer l’esprit critique; 
• Prévoir les feed-back aux étudiants; 
• Profiter du passage exigé par l’écrit; 
• Favoriser l’analyse et la synthèse. 
 
Production • L’étudiant se doit de savoir ce à quoi il doit arriver, ce 
qu’il doit produire; 
• Faire chercher l’étudiant, laisser la porte ouverte à 
l’information apportée par l’étudiant qui consulte des 
livres. 
 
Source: Extrait des théories et méthodes de Lebrun, M., (2005). « Un modèle 
pragmatique d’apprentissage, 5 facettes pour construire un dispositif hybride: du 
concret! ». Document téléaccessible à l’adresse 
www.Lebrunremy.be/WordPress/?p=579. Consulté le 18 mai 2015.  
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ANNEXE I 
UNE APPROCHE PÉDAGOGIQUE COGNITIVISTE ET 
CONSTRUCTIVISTE ADAPTÉE POUR LE COURS DE STAGE DE 
BIOCHIMIE CLINIQUE SUR LA PLATE-FORME MOODLE, 
PAR L’ENSEIGNANTE-CHERCHEUSE 
 COGNITIVISME CONSTRUCTIVISME 
Nature du processus Processus individuel d’acquisition 
des connaissances. 
 
Processus individuel de 
construction des connaissances 
 
Activité de 
l’apprenant 
L’apprenant réactive ses 
connaissances antérieures, traite et 
emmagasine les nouvelles 
informations de façon organisées.  
 
 
  
L’environnement donne le contrôle 
maximal à l’apprenant, il peut 
utiliser des stratégies qui ne sont 
pas celles qui ont été prévues par 
l’enseignant (autoévaluation et 
autoanalyse). Il construit et 
organise ses connaissances. 
Se responsabilise dans sa démarche 
d’apprentissage lors d’activités 
avec stratégies dites 
« métacognitives » ou 
« d’autorégulation » avec habileté 
de planification et évaluation des 
connaissances. 
Rôle de 
l’enseignant 
Un facilitateur qui utilise des 
stratégies à encoder l’information, 
informer l’élève de l’objectif 
poursuivi; le soulignement, 
schémas organisateurs… 
 
Un guide et un provocateur, place 
l’apprenant au défi 
Un enseignement- soutien 
Une pédagogie non directive 
 
Action des 
connaissances 
Une construction et reconstruction 
du savoir à travers les formatifs 
variés; fournir une guidance à 
l’apprentissage, répondre aux 
questions, doit évaluer ses 
connaissances, solliciter des 
réponses, fournir des rétroactions 
sur les réponses et sur les 
performances. 
 
Une réalité construite par chacun 
Un apprentissage en profondeur et 
non seulement en surface.  
 
 
Méthode 
d’enseignement 
Un module d’enseignement et 
d’apprentissage afin d’aider 
l’apprenant à faire des liens avec les 
connaissances antérieures et un 
nouveau contenu en proposant des 
situations variées.  
Un enseignement individualisé, 
interactif et stratégique; une 
construction et reconstruction du 
Opter pour des activités continues 
tout au long du processus 
d’apprentissage, un développement 
de compétences de haut niveau. 
Donner des situations authentiques 
qui demandent de réactiver les 
connaissances tout en déployant de 
nouvelles connaissances. 
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savoir à travers les formatifs variés 
Un enseignement orienté vers le 
processus d’apprentissage. 
 
 
Exemple d’outils, 
correction en ligne  
 
Exercices représentant la vie 
professionnelle 
 
QCM avec apprentissage dans  
de multiples contextes 
QCM complexes, vrai ou faux, 
questions ouvertes à réponses 
courtes, formatifs de niveaux 
taxonomiques différents: 
acquisition, compréhension, 
application, analyse, synthèse 
 
Histoire de cas en suscitant un 
autoquestionnement qui permet de 
guider le raisonnement  
 
 
Développer des habiletés de haut 
niveau intellectuel: 
 
Histoires de cas avec un niveau 
taxonomique de haut niveau :  
évaluation, synthèse et analyse 
critique. 
 
Contexte réel d’apprentissage, à la 
recherche de divers solutions du 
problème à l’étude, une démarche 
personnelle d’investigation, 
développe une argumentation. 
Décontextualiser des situations 
proposées. 
 
 
Tableau: Les auteurs Jonassen, 1991; Ertmer et Newby, 1993, mentionnent 
qu’une approche pédagogique cognitiviste et constructiviste peut être située sur une 
série de continuums entre le cognitivisme et le constructivisme. 
Source: Basque, J., Rocheleau, J., et Winer, L. (1998). « Une approche pédagogique 
pour l’école informatisé » Montréal: École informatisé clés en main du Québec. p. 9 
Document téléaccessible à l’adresse http://www.robertbibeau.ca/peda0398.pdf. 
Consulté le 18 mai 2015. 
 
 
  
199 
ANNEXE J 
ILLUSTRATION SCHÉMATIQUE DE LA GESTION DE 
L'APPRENTISSAGE ADAPTÉ  
POUR LE COURS DE STAGE EN BIOCHIMIE 
SOURCE: (LANDRY, 1993), ADAPTÉE DE LANDRY, ROBICHAUD ET VIENNEAU (1982)) EXTRAIT 
DE LANDRY, R., RICHARD, J-F. (2002). LA PÉDAGOGIE DE LA MAÎTRISE: UNE INVITATION AU 
DÉPASSEMENT DE SOI. P. 179 
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ANNEXE K 
RÉALISATION DU PROJET DE RECHERCHE, AUTOMNE 2010, HIVER 2011 
ACTIVITÉS PROPOSÉES POUR LA COLLECTE DE DONNÉES 
QUALITATIVES ET QUANTITATIVES AUPRÈS DES ÉTUDIANTES ET 
ÉTUDIANTS DE LA COHORTE 2010-2011  
 
Grille 
d’appréciation  
Disponible sur 
demande 
 
Annexe L 
 
 
Grille d’observation énonçant les compétences de chaque sujet 
ou domaine à l’étude selon les critères du MELS et de la 
SCSLM, dans le but de guider l’élève dans son étude. L’étudiant 
a remis la grille à la fin du cours de stage où il a indiqué 
l’appréciation des formatifs complétés en lien avec la théorie. 
L’utilité de cette grille a démontré la pertinence de cette 
démarche d’apprentissage en rapport aux activités formatives 
proposées et les compétences et objectifs de chaque domaine à 
l’étude. 
 
 
Entrevue semi-
dirigée  
 
 
Cohorte 2010-2011 
 
Annexe M 
 
Grille avec une série de questions ouvertes et suffisamment 
larges qui a permis de mesurer la perception de l’élève face à 
cette nouvelle méthode d’enseignement, d’apprentissage et 
d’évaluation, soit: l’aspect organisationnel du cours, la 
conception d’activités, le choix des tâches évaluatives et la mise 
en ligne des ressources pédagogique. 
 
 
Examens du 
parcours de stage 
Cohorte 2010-2011 
 
Résultats disponible 
sur demande 
 
 
 
 
L’analyse statistique (écart type et coefficient de discrimination) 
des résultats d’examens, en cours d’apprentissage et en fin 
d’étape, permet de recueillir des informations mesurables et 
quantifiables pour chaque examen dans une perspective 
d’évaluation et d’appréciation de l’apport déployé par cette 
nouvelle stratégie d’apprentissage. À des fins d’interprétation, le 
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Déroulement du 
parcours des 
examens de stage 
Annexe N  
et  
Annexe F 
chercheur a fait ressortir des données quantifiées des questions 
regroupées par chapitre d’étude sous chacun des examens. En 
finalité, nous voulons obtenir une vue d’ensemble du niveau de 
performance des évaluations en cours de stage et d’avoir un 
regard sur les contenus à réviser. Il a été possible de cibler par 
juxtaposition les difficultés d’apprentissage rencontrées par les 
étudiantes et les étudiants durant leur parcours de stage et de 
cerner la perception sur l’état de la situation. 
 
Formatif RT  
Cohorte 2010-2011 
  
Disponible sur 
demande 
 
 
Le rôle de l’examen formatif (RT) vise la préparation pour 
l’examen national (SCSLM) et permet de rechercher les 
faiblesses des matières à l’étude et d’en faire une révision.  
 
Examen national 
(SCSLM)  
Cohorte 2010-2011, 
 
Examen Juin 2011 
 
Chapitre 4 
 
Section 3.0 
 
Les résultats obtenus de l’examen national (SCSLM) fait 
ressortir statistiquement le taux de réussite pour chacune des 
compétences de la discipline de biochimie, du programme 
d’analyses biomédicales du Collège de Rosemont et permet de 
vérifier si cette nouvelle méthode d’enseignement, 
d’apprentissage et d’évaluation a créé une amélioration sur 
l’acquisition des compétences pour la discipline de biochimie à 
l’examen national (SCSLM). 
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ANNEXE L 
GRILLE D’APPRÉCIATION À L’ÉGARD DES FORMATIFS PROPOSÉS ET 
DE L’ATTEINTE DES COMPÉTENCES 
C
om
pé
te
nc
es
 
Dossiers d’apprentissage Tout à fait Assez Pas assez 
 
Pas du 
tout 
N 
/A 
Les démarches ont-
elles démontrées les 
liens, régler les 
lacunes, les réflexions 
à retenir et les 
exercices compris. 
Pr
ot
éi
ne
s 
 Protéines sériques   
Contenu théorique        
 Protéines urinaires   
Contenu théorique        
 Électrophorèse des protéines sériques, trouble shooting, vitesse de 
migration (charge, taille, FI, support, température, voltage. 
 
 
 
Évaluation formative        
 Électrophorèse capillaire, principe d’électro endosmose.   
Contenu théorique        
 Électrophorèse des protéines urinaires   
Évaluation formative        
 IFE sérique   
Contenu théorique        
Évaluation formative        
 
Légende: Un plan d’appréciation permettra à l’élève de suivre l’évolution de son 
parcours d’étude, annoter ses commentaires et d’en faire une évaluation personnelle à 
l’égard des formatifs proposés et de l’atteinte des compétences. Ici est présenté un 
exemple de la grille énonçant un domaine à l’étude.  
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ANNEXE M 
QUESTIONS DU GUIDE D’ENTREVUE POUR LE COURS 
DE STAGE DE BIOCHIMIE 
Légende: Participants à l’étude: 57 étudiantes et étudiants, cohorte 2010-2011, inscrits 
dans l’enseignement régulier du programme d’analyses biomédicales du Collège de 
Rosemont 
 
 L’aspect organisationnel du cours / la conception d’activités / les tâches 
évaluatives/ la mise en ligne des ressources pédagogiques 
1 À la 5ième session, le fait de réviser vos connaissances de biochimie à toutes 
les semaines pendant 1 heure (glucose, lipide, protéine…), cela a-t-il favorisé 
la compréhension du contenu théorique ?  
2 À la 6ième session, la mise en ligne du cours sur des notions déjà vues dans les 
sessions antérieures ( glucose, lipide, protéine…..), ont-ils permis 
d’améliorer vos connaissances? Avez-vous réappris ou rafraichi vos 
connaissances? 
3 À la 6ième session, le fait d’établir un calendrier de travail ou d’événements à 
toutes les semaines en lien avec les activités à réviser, a-t-il maximisé 
l’encadrement de votre étude ? 
4 Les indications sont-elles suffisamment claires sur le site de Moodle dans le 
changement d’objet d’étude ou sujet à l’étude? (glucose, lipide… semaine 
1…contrôle de qualité semaine2…) 
5 Pour la révision théorique, avez-vous été capable d’utiliser les contenus des 
cours pour répondre aux questions des formatifs de façon autonome? 
6 Est-ce que ce cours est trop lourd ou trop exigeant en contenu théorique 
versus les formatifs?  
7 Avez-vous été obligé de décoder et de réorganiser les informations du 
contenu pour votre étude?  
8 Nommez-moi les sujets d’étude qui vous ont apporté des difficultés? Quels 
sont vos suggestions?  
9 Nommez-moi les sujets d’étude qui sont facilement intégrés? Avez-vous des 
suggestions pour améliorer le cours?  
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 L’aspect organisationnel du cours / la conception d’activités / les tâches 
évaluatives/ la mise en ligne des ressources pédagogiques 
10 Est-ce que la conception de ce cours tel quel, en ligne, permettrait à 
l’étudiant de faire un apprentissage seul avec aucune rencontre 
hebdomadaire avec l’enseignante ?  
11 Est-ce que les formatifs influencent une meilleure compréhension de la 
théorie? 
12 Est-ce que les formatifs de perfectionnement en continu, c'est-à-dire 
plusieurs formatifs pour un même sujet, vous ont-ils été bénéfiques? 
13 A quelle fréquence avez-vous complété votre grille d’observation? Y 
trouvez-vous une utilité ? Est-ce que cela a permis de faire des liens entre ce 
qu’il a à apprendre et l’état actuel de vos connaissances? 
14 Avez-vous développé une attitude d’autonomie? 
15 Est-ce qu’il a été difficile de gérer le contenu et l’évaluation formative 
ensemble? 
16 Est-ce que vous avez été capable de survoler le travail, d’en estimer le temps 
nécessaire et de vous ajuster? Quels ont été vos stratégies? 
17 Est-ce que vous avez trouvé que la séquence choisie par le prof pour chaque 
sujet d’étude, permet de progresser dans un temps raisonnable?  
18 Avez-vous senti le besoin de faire tous les formatifs? Combien de formatifs 
sont nécessaire pour chaque contenu? Est-il préférable de faire un seul 
formatif par contenu ou de décortiquer le sujet pour en faire plusieurs?  
19 Est-ce que les diverses situations virtuellement présentées (urine, 
électrophorèse, requêtes…) ont stimulé votre intérêt à l’apprentissage? 
20 Est-ce que le fait d’avoir un retour de corriger des formatifs par 
ordinateur vous permet-il de faire une révision des manquements et lacunes 
?  
21 Avez-vous fait plusieurs tentatives pour réussir à répondre adéquatement à 
vos formatifs, en général? 
22 Est-ce que les formatifs ont influencé une meilleur préparation à vos 
examens de stage (examen 1, 2, 3)? 
23 Les activités proposées constituent-elles un défi réaliste à les effectuer. Si oui 
placer une cote de 5(difficile) à 10 (réaliste) 
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 L’aspect organisationnel du cours / la conception d’activités / les tâches 
évaluatives/ la mise en ligne des ressources pédagogiques 
24 Est- ce que les activités comportant des formatifs avec réponses ont 
augmentés votre PERTINENCE À EXÉCUTER celles-ci? 
25 Est-ce que vous avez nécessité beaucoup d’efforts pour réussir vos formatifs 
sans réponses?  
26 Est-ce que ce type d’apprentissage interactif, a permis de vous encourager à 
devenir responsable de votre apprentissage? 
27 Croyez-vous que cette technique de travail, avec formatifs-réponses, vous 
incite à mieux vous préparer pour l’examen en comparaison avec une autre 
méthode ? 
28 Le fait d’avoir un contrôle sur vos résultats scolaires grâce à une deuxième 
tentative, cette méthode permet-elle d’influencer votre performance 
scolaire? 
29 Est-ce que trois examens à deux tentatives permettent de restructurer 
l’étendue de votre étude et d’approfondir vos connaissances? 
30 Est-ce que le fait d’avoir exploré l’ordinateur en cinquième session a-t-il aidé 
à apprivoiser la nouvelle technique d’étude? 
31 Quels sont les outils présentés qui vous ont été utiles en vue de vous préparer 
pour l’examen de DEC ou de RT? 
32 Le fait de diffuser tout le matériel sur la plate-forme Moodle cela permet-il 
de vous engager plus rapidement dans votre révision? 
Légende: Participants à l’étude: 57 étudiantes et étudiants, cohorte 2010-2011, inscrits 
dans l’enseignement régulier du programme d’analyses biomédicales du Collège de 
Rosemont 
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ANNEXE N 
DÉROULEMENT DES EXAMENS SOMMATIFS DURANT 
LA PÉRIODE DE STAGE DE BIOCHIMIE 
 
Semaine 1 2 3 4 5 6 Fin mai 
Rencontre A B C D E F  
Contenu 
Examen 
Révision 
Formatifs 
Glucose 
Lipide 
Protéine 
 
Enzymolo
-gie 
métaboli-
que 
Contrôle 
de qualité 
Rein 
Sédiment  
Urinaire 
Enzymolo
-gie 
clinique 
Électroly-
tes 
Hormones 
Marqueurs 
tumeurs 
Médica-
ments 
Automation 
Simdut 
Électrodes 
Examen 
fin de 
stage 
 
Cumula-
tif 
Examen 
DEC 
 
Cumulatif 
   Examen 
A et B; 
 
 75 min 
Examen 
A et B;  
 
30min 
 
Examen 
C; 75  
min 
Examen 
C; 30min 
 
Examen 
D; 75 min 
Examen 
 
D; 30 
min 
 
Examen 
A,B,C,D
 ; 75 min 
 
 
 
Pondéra-
tion / 50 % 
  5 % 5 % 5 % 15 % 20 % 
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ANNEXE O 
PROTOCOLE DE CONSENTEMENT 
Recherche sur les stratégies d’enseignement et l’innovation en prévision d’un 
document de Maîtrise, réalisée par: Sylvie Fafard, enseignante en biochimie clinique 
III au Collège de Rosemont 
PROTOCOLE DE CONSENTEMENT 
La présente certifie que j’accepte de participer à la recherche précitée par le Collège 
Rosemont sous la direction de Sylvie Fafard, enseignante en biochimie clinique III. 
Je comprends que le but de la recherche est de chercher à comprendre si l’innovation 
dans l’enseignement, sera favorable ou non. 
J’accepte de répondre individuellement en entrevue, à des questions concernant le 
sujet. 
Je comprends que ma participation à cette étude, n’aura aucune incidence sur ma 
notation. 
Je comprends que je suis libre de me désister de ce consentement et de mettre un 
terme à ma participation au moment que je jugerai opportun et ce sans subir de 
conséquences. 
Je comprends que ma participation à cette étude est confidentielle et que seule la 
chercheure et l’intervieweuse n’auront accès aux réponses données tout au long de 
l’étude. 
Je comprends que je participe à cette recherche dans l’unique but de faire avancer les 
connaissances sur le phénomène de la réussite scolaire à l’aide des Tic.  
Ce consentement est valable pour l’utilisation de la grille d’appréciation, de 
l’entrevue semi-dirigée et de l’ensemble des résultats des questions d’examens du 
parcours de stage. 
J’ai pris connaissance et je comprends cet accord et, par conséquent, je consens 
librement et accepte de participer à la recherche. 
 
 
Nom: _______________________________________________________________ 
(Caractère d’imprimerie) 
 
 
Date: ___________________________Groupe: ___________________________ 
 
 
Signature: ____________________________________________________
  
208 
ANNEXE P 
PROTOCOLE DE CONFIDENTIALITÉ 
Recherche sur les stratégies d’enseignement et l’innovation en prévision d’un 
document de Maîtrise, réalisée par: Sylvie Fafard, enseignante en biochimie clinique 
III au Collège de Rosemont 
 
Confidentialité 
 
Je, soussignée, m’engage à respecter la confidentialité des informations qui me seront 
transmises dans le cours de l’enquête, soit lors de la cueillette, de la saisie, du 
traitement et de l’analyse des données. 
 
Cela signifie que je ne dois jamais divulguer d’information ou le nom d’un répondant, 
pendant la période de cueillette de données ou après celle-ci, à l’exception faite du 
professeure/chercheur, Sylvie Fafard. 
 
Je comprends que toute indiscrétion correspond à un manquement grave à l’éthique 
professionnelle de recherche. 
 
Conservation des données 
 
De plus, je me porte garante des informations qui me sont confiées, selon les règles 
de la conservation des documents et des données. 
 
Signature: __________________________________________________ 
 
Date: ___________________________________________ 
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ANNEXE Q 
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
Titre du projet de recherche: Des ressources novatrices pour une meilleure 
intégration des apprentissages du cours de stage de Biochimie 
 
Chercheure: Sylvie Fafard 
Contexte: Rédaction d’un essai en vue de l’obtention d’un grade de Maîtrise en 
éducation (M.ÉD). 
Sous la direction de: Martine Hénault, enseignante en éducation physique et 
expérience en enseignement de techniques d’analyses biomédicales au Collège de 
Rosemont. 
 
NOTE INTRODUCTIVE: 
Avant d’accepter de participer à ce projet de recherche, veuillez prendre 
connaissance des renseignements qui suivent. Nous vous invitons à poser toutes les 
questions que vous jugez utiles. 
 
Description de la recherche 
Il s’agit d’une recherche effectuée sur le thème de l’intégration des apprentissages pour 
le cours de stage de biochimie dans le programme d’analyses biomédicales du Collège 
de Rosemont. La question à laquelle elle tente de répondre est la suivante : l’évaluation 
formative par l’utilisation des technologies améliorera-t-elle les apprentissages des 
élèves en stage à la fin du programme ? 
Les objectifs poursuivis sont au nombre de trois et sont à l’effet de: 
1. Concevoir le matériel servant à l’évaluation formative et le générer sur la plate-
forme informatisée; 
2. Mettre en application l’utilisation des nouveaux éléments d’apprentissage et des 
processus d’évaluation; 
3. Vérifier si l’évaluation formative influencera l’apprentissage qui aura pour but 
une meilleure intégration des connaissances. 
 
Nous utiliserons différentes approches et fonctions de l’évaluation formative dans le 
but de faire progresser l’élève, de l’informer clairement de ses performances pour qu’il 
en arrive à améliorer l’intégration de son apprentissage pour le cours de stage de 
biochimie. 
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L’approche méthodologique utilisée par le chercheur est basée sur des données 
qualitatives jumelées à des données quantitatives qui donneront la description de 
l’appréciation de l’environnement organisé autour d’un scénario pédagogique, d’une 
conception des activités d’apprentissage, des tâches évaluatives et de la mise en ligne 
des ressources pédagogiques. Du point de vue qualitatif, il est donc intéressant de faire 
ressortir une meilleure compréhension des perceptions auxquels les participantes et 
participants ont démontrés quant à leurs expériences vécus ce qui permettra au 
chercheur de connaître l’utilité de cette démarche d’apprentissage concernant le 
contexte. L’idée est de prendre un temps réflexif en fin de processus pour effectuer une 
analyse de ce qui a été réalisé quant à l’aspect organisationnel du cours, la conception 
d’activités formatifs, les tâches évaluatives et la mise en ligne des ressources 
pédagogiques.  
Sur le plan quantitatif, l’analyse statistique des données permettra de repérer le codage 
des catégories des sujets à réviser, faibles, moyens ou forts et à examiner si cet écart 
est très similaire à l’écart observé pour tous les niveaux d’examens confondus. L’intérêt 
du chercheur est de pouvoir regrouper les difficultés fondées sur les notions et concepts 
fondamentaux de la matière non intégrés et si c’est le cas, se pencher sur le 
développement des compétences moins bien réussies à l’examen national (RT).  
Afin d’obtenir une meilleure compréhension des données, jeter un regard critique sur 
les résultats d’entretiens des participantes et participants, qui feront apparaître toutes 
les nuances possibles au moyens de phrases et de mots utilisés par eux, ce qui 
renforcera leurs perception concernant les mêmes difficultés relevés quant à la 
compréhension des contenus jugés essentiels. 
D’un point de vue méthodologique, la convergence des deux analyses, permettra de 
décrire l’appréciation de l’environnement spécifique tel que présenté, et d’apprécier 
l’apport déployé à l’égard de cette pratique novatrice sur l’amélioration des 
apprentissages.  
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Problème de recherche 
 
La difficulté majeure qui nous préoccupe concerne la baisse remarquée, au fil des 
années, des résultats de l’examen national (RT), de la discipline de biochimie de 2002 
à 2009. Ce qui nous amène à un questionnement plus large qui concerne un manque 
d’intégration des connaissances pour le cours de stage de biochimie de 6ième session. 
La réflexion nous prépare à une transformation pédagogique. 
 
Coopérantes et coopérants à l’étude 
 
Nous avons retenu un groupe de participantes et de participants auprès de qui nous 
avons recueillis les données nécessaires pour répondre à la question de recherche. Ce 
sont tous les élèves de la cohorte 2010-2011 ayant été sous la formation du même 
enseignant pour le cours de stage de biochimie donc, 68 élèves inscrits dans 
l’enseignement régulier du programme de l’analyses biomédicales du Collège de 
Rosemont. Il sera alors utile, dans le but de renforcir les descriptions, de faire ressortir 
clairement l’unité de sens, à la question de recherche en rapport avec le matériel obtenu, 
soit une grille d’observation, des entrevues individuelles semi-dirigé et les examens du 
parcours de stage, auprès des participantes et des participants.  
 
Demande d’autorisation 
 
Pour la discipline de biochimie, l’examen national (RT) mesure les acquis des cours de 
biochimie I, II, III, instrumentation, contrôle de qualité, électrochimie, sécurité, 
électrophorèse. Il nous a semblé opportun de présenter une description brève 
d’éléments de contexte de l’ensemble des circonstances des contraintes 
institutionnelles et contextuelles pour en arriver au problème de recherche. Il faut 
mentionner que le programme TAB détient le statut agréé donné par l’association 
médicale canadienne (AMC). Un des critères essentiels de l’agrément est que le 
programme doit permettre aux étudiantes et aux étudiants d’atteindre les objectifs 
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indiqués dans le profil national des compétences élaboré par la SCSLM. Évidemment, 
pour se conformer aux exigences d’agrément, il devient essentiel d’avoir votre 
autorisation pour utiliser les documents qui contiennent des informations sur le 
processus d’examen, soient: le Guide d’examens, À l’intention des candidats à 
l’examen de certification de niveau d’entrée: technologie de laboratoire médical 
générale (2010), la « méthode Angoff de normalisation pour les examens 
d’autorisation à l’évaluation critériée » selon Profil de compétences, Technologiste 
de laboratoire médical général (SCLSM, 2005, p. 24), c'est-à-dire le plan d’examen 
avec les catégories de compétences visées où il est aussi indiqué les numéros de 
compétence et le pourcentage de questions attribué à chacune d’elles. En dernier lieu, 
on aura aussi besoin d’utiliser le rapport des résultats d’examen RT correspondant au 
pourcentage de réussite dans chacune des catégories de la discipline de biochimie de 
2002 à 2011. 
 
Droit de retrait 
La participation à cette recherche est volontaire. De plus, chaque participante et 
participant peut en tout temps y mettre fin ou refuser de répondre à certaines questions 
et ce, sans subir de conséquences négatives. Si tel était le cas, les données le concernant 
seront détruites. 
 
Déclaration de la participante et du participant 
 
J’ai pris connaissance et je comprends cet accord et, par conséquent, je consens 
librement et accepte de participer à la recherche. 
 
Nom:______________________________________________________________ 
 
Date:_________________________________________ 
 
Groupe:______________________________________ 
 
Signature:__________________________________________________________ 
 
 
Votre autorisation pour cette recherche est des plus appréciée. Nous vous remercions 
d’y acquiescer 
  
ANNEXE R 
AUTORISATIONS POUR UTILISER LES DONNÉES DE  
L’EXAMEN NATIONAL DE LA SCSLM 
 
 
 
 
Vendredi le 4 décembre 2015 
 
 
À qui de droit, 
 
La Direction des études accepte que Mme Sylvie Fafard utilise les résultats à 
l’examen national de la Société canadienne de science de laboratoire médical 
(SCSLM) pour les années 2003 à 2012 pour la discipline Biochimie des étudiants 
du Collège de Rosemont. 
 
Il est à noter que Mme Fafard est l’enseignante responsable de la discipline de 
Biochimie. 
 
Veuillez agréer nos salutations les plus distinguées.  
 
 
 
 
 
 
_________________________ 
Ghyslaine Douville  
Directrice adjointe 
Direction des études 
 
 
  
 
